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1. Veröffentlichungen 
 
Die vorliegende kumulative Dissertation basiert auf folgenden Veröffentlichungen, die in der 
nachfolgenden Arbeit durch die römischen Ziffern I-V gekennzeichnet werden. 
 
I. Metz, D. & Petermann, F. (2010). Sprachdiagnostik und -förderung im Grundschulalter. 
Monatsschrift Kinderheilkunde, 158, 1125-1136. 
 
II. Metz, D., Fröhlich, L.P. & Petermann, F. (2009). Sprachstandserhebungsverfahren für 
Fünf- bis Zehnjährige (SET 5-10). Konstruktion und Analyse. Kindheit und 
Entwicklung, 18, 194-203. 
 
III. Metz, D., Belhadj-Kouider, E., Karpinski, N. & Petermann, F. (angenommen). Die 
Validität des Sprachstandserhebungstest für fünf- bis zehnjährige Kinder (SET 5-10): 
erste Analysen. Das Gesundheitswesen. 
 
IV. Metz, D., Rißling, J.-K., Karpinski, N. & Petermann, F. (eingereicht). Erste Analysen 
zur Kriteriumsvalidität des Sprachstandserhebungstests für Kinder im Alter zwischen 
fünf und zehn Jahren (SET 5-10). Sprache Stimme Gehör.   
 
V. Metz, D., Fröhlich, L.P., Rißling, J.-K. & Petermann, F. (2011). Kurz- und 
Langzeiteffekte einer Förderung der phonologischen Bewusstheit bei Schulanfängern. 
Zeitschrift für Psychiatrie, Psychologie und Psychotherapie, 59, 65-72. 
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2. Einleitung 
Sprache ist das wichtigste Kommunikationsmittel des Menschen. Während zahlreiche andere 
Lebewesen auf vielfältige Weise kommunizieren, um einander Informationen mitzuteilen, 
sind nur die Kommunikationsformen der Primaten komplex genug, um rein abstrakte Signale 
zu neuen Bedeutungen zu kombinieren (El Mogharbel & Deutsch, 2007). Neben der 
angeborenen Sprachfähigkeit sind die jeweilige Sprache, die ein Kind lernt und seine 
persönliche Sprechweise ein Produkt von Erfahrungen. Eine frühe Konfrontation mit Sprache 
ist notwendig, um nicht nur eine bestimmte, sondern um überhaupt eine Sprache zu erlernen. 
So bilden die ersten Lebensjahre eine kritische Phase für den Spracherwerb (Szagun, 2006). 
Dieser kontinuierliche Aneignungsprozess der Sprache beginnt schon vor der Geburt und 
bleibt als Entwicklungsaufgabe über den gesamten Lebenszeitraum bestehen (Nußbeck, 
2007).  
Die Beherrschung der Sprache ist eine Grundvoraussetzung, um am gesellschaftlichen Leben 
uneingeschränkt teilnehmen zu können. Ist ein Mensch in seinen sprachlichen Fähigkeiten 
eingeschränkt, so ist er nicht nur in Bezug auf die Aneignung neuen Wissens benachteiligt, 
sondern weist oftmals auch Beeinträchtigungen in der Persönlichkeitsentwicklung auf (von 
Suchodoletz, 2008). Als eine Form menschlichen Handelns ist Sprache ein Mittel zum Zweck 
der Bedürfniserfüllung. Eine fehlerfreie Aussprache und eine regelgerechte Grammatik allein 
sind noch kein Garant für eine erfolgreiche Sprachentwicklung. So bilden organische 
Voraussetzungen, Anlage- und Umgebungsbedingungen sowie die kognitive und emotionale 
Entwicklung eines Kindes den Rahmen, innerhalb dessen sich der Sprachentwicklungsprozess 
vollzieht. Es handelt sich bei der Aneignung der Sprache also um einen hochkomplexen 
Prozess, der die gesamte Persönlichkeit und die umgebenden Lebensbedingungen einbezieht 
(Wendlandt, 2006). 
Häufig wurde ich in den letzten vier Jahren gefragt, warum sich eine Diplom-Psychologin mit 
dem Thema Sprache beschäftigt. Die vorangegangenen Zeilen machen deutlich, warum die 
Sprachforschung durchaus ein Thema für die Psychologie, insbesondere für die Klinische 
Kinderpsychologie, ist. Ein Kind mit sprachlichen Einschränkungen gilt als Risikokind für die 
Ausbildung vielfältiger Folgeprobleme und läuft Gefahr, in vielen Bereichen lebenslang 
beeinträchtigt zu sein. Werden Sprachdefizite jedoch frühzeitig erkannt und behandelt, 
bestehen gute Chancen, diese vollständig zu beheben und sekundäre Störungsbilder zu 
vermeiden. Eine verbesserte Sprachdiagnostik und -förderung ist daher im Sinne der Kinder 
unbedingt notwendig. Diese Arbeit soll einen Beitrag dazu leisten. 
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Die vorliegende Synopse berichtet über die verschiedenen Projektschritte und setzt diese in 
Beziehung zueinander. Zu Beginn dieser Arbeit werden zunächst die verschiedenen 
Projektziele beschrieben, bevor die Grundbausteine der Sprache sowie ein kurzer Überblick 
der Sprachentwicklung bis zum Grundschulter dargeboten werden. Im Anschluss daran 
erfolgt eine Einführung in die Themenfelder „Spracherwerbstheorien und die sensible Phase 
des Spracherwerbs“ und „Sprachentwicklungsstörungen“. Bevor Konstruktion und Analyse 
des Sprachstanderhebungstests für Fünf- bis Zehnjährige (SET 5-10) vorgestellt werden, 
erfolgt eine Einführung in den Bereich der Sprachdiagnostik. Daran anschließend folgen 
Kapitel zur Entwicklung und Förderung der phonologischen Bewusstheit sowie die 
Vorstellung des Trainingsprogramms Lobo vom Globo für Schulanfänger und eine kurze 
Darstellung der Wirksamkeitsüberprüfung des Trainings. 
Die vorliegende kumulative Dissertation basiert auf fünf Manuskripten, die im Anhang zu 
finden sind. 
 
3. Ziele des Forschungsprojekts 
Im Rahmen des Forschungsprojekts wurde ab September 2007 ein Sprachstandserhebungstest 
für fünf- bis zehnjährige Kinder sowie ein Trainingsprogramm zur Förderung der 
phonologischen Bewusstheit bei Schulanfängern entwickelt. In der vorliegenden Synopse 
werden die Konstruktion und verschiedene Analysen zu den Gütekriterien des SET 5-10 
vorgestellt. Zudem werden Entwicklungsschritte und Inhalte des Förderprogramms Lobo vom 
Globo für Schulanfänger und dessen Evaluation besprochen. 
Zunächst erfolgt die Darstellung der Ziele, die zu Beginn des Projekts definiert wurden: Es 
sollte ein Sprachtest für Kinder im Alter zwischen fünf und zehn Jahren entwickelt werden, 
der eine an den Entwicklungsstand angepasste und umfassende Beurteilung des Sprachstandes 
vornimmt. Das Verfahren sollte dem Ziel dienen, eine differenzierte Erfassung der 
sprachlichen Fähigkeiten sowie eine Überprüfung der Verarbeitungsgeschwindigkeit und der 
auditiven Merkfähigkeit vorzunehmen. Hintergrund dieser Zieldefinition war, dass zu diesem 
Zeitpunkt im deutschen Sprachraum kein Verfahren existierte, das die Sprachleistung von 
Kindern dieser Altersstufe umfassend überprüfte. Die wenigen bis dato vorliegenden 
Verfahren für diesen Altersbereich waren lediglich dazu geeignet, eine Aussage über 
Teilbereiche der Sprache zu treffen, basierten auf keinem (aktuellen) theoretischen Konzept 
und/oder arbeiteten mit veralteten Normen. Der zu entwickelnde Test sollte Normen (T-
Werte, Prozentrangwerte) aufweisen, die auf einer deutschlandweiten Erhebung an
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mindestens 1.000 Kindern basieren und den Testgütekriterien Objektivität, Reliabilität und 
Validität Rechnung tragen.  
Die Entwicklung eines Trainingsprogramms zur Förderung der phonologischen Bewusstheit 
für Kinder im Grundschulalter wurde als weiteres Projektziel definiert. Die Förderung der 
phonologischen Bewusstheit gewinnt stetig an Bedeutung, da sie die Möglichkeit bietet, vor 
einer manifesten Lese-Rechtschreibstörung präventiv tätig zu werden. Zahlreiche 
Untersuchungen deuten daraufhin, dass Defizite in der phonologischen Bewusstheit 
maßgeblich an der Entstehung einer Lese-Rechtschreibstörung beteiligt sind. Die Zielgruppe 
„Schulanfänger“ wurde gewählt, um Kinder während des Einstiegs in den 
Schriftspracherwerb zu unterstützen. Als wichtiger Anspruch galt, dass das 
Trainingsprogramm von Lehrkräften mit dem gesamten Klassenverband durchgeführt werden 
kann. Zudem sollten vielfältige Materialien und Übungen eine kindgerechte und ansprechende 
Förderung ermöglichen. Als Motivationshilfe sollte eine Handpuppe in die Förderung 
involviert werden. Mithilfe einer wissenschaftlichen Begleitstudie sollte aufgezeigt werden, 
ob und inwieweit Kinder von dem Trainingsprogramm profitieren. 
 
4. Grundbausteine der Sprache 
Jede Sprache dieser Welt basiert auf einem Konglomerat von Regeln, die erklären wie Laute 
zusammengesetzt werden, um Wörter zu bilden, wie Worte zu Sätzen kombiniert werden und 
wie aus Sätzen Geschichten werden. Um diese Regeln anwenden zu können, muss ein Kind 
unterschiedliche Kompetenzen erwerben, die sich aus verschiedenen Komponenten 
zusammensetzen. Der Erwerb einer Sprache umfasst das Erlernen der Laute und Lautmuster 
dieser Sprache, ihre speziellen Wörter und die Art, in der Wörter in dieser Sprache kombiniert 
werden dürfen. Zudem muss ein Kind lernen, wie Sprache eingesetzt werden muss, um mit 
anderen Menschen in Kontakt zu treten.  
Die erste Stufe, die ein Kind beim Spracherwerb erklimmen muss, ist der Wissenserwerb über 
das Lautsystem, die phonologische Entwicklung. Die Lernaufgabe eines Kindes besteht darin, 
unterscheiden zu lernen, welche Lautklassen in seiner Muttersprache 
bedeutungsunterscheidend sind. Ein Phonem ist die kleinste bedeutungsunterscheidende 
Einheit im Sprachsystem und markiert Bedeutungsunterschiede. So unterscheiden sich die 
Wörter „Stern“ und „Kern“ beispielsweise lediglich in einem Phonem, haben aber 
vollkommen unterschiedliche Bedeutungen. Dieser Laut gilt daher als 
bedeutungsunterscheidend. Weiterhin muss ein Kind lernen, dass nicht jeder Laut mit jedem 
kombiniert werden darf und dass „erlaubte“ Lautkombinationen von Sprache zu Sprache stark 
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variieren. Während die Lautklassen /r/ und /l/ in der japanischen Sprache keine 
unterschiedlichen Bedeutungen haben, gelten sie beispielsweise im deutschen Sprachgebrauch 
als bedeutungsunterscheidend. Der zweite Schritt im Spracherwerb ist die semantische 
Entwicklung. Neben der phonologischen Entwicklung muss ein Kind auch die Bedeutung von 
Wörtern kennen lernen. Morpheme sind die kleinsten bedeutungstragenden Einheiten, die sich 
aus mehreren Phonemen zusammensetzen. Sie bilden allein oder in Kombination Wörter. Das 
Wort „Stern“ beispielsweise ist ein einzelnes Morphem, weil es sich auf einen einzelnen 
Sachverhalt bezieht und seine Bedeutung verlieren würde, wenn man es zerlegen würde. 
Hingegen das Wort „Sterne“ aus zwei Morphemen besteht: Das erste Morphem bezeichnet 
eine bekannte Gegebenheit, während das zweite Morphem angibt, dass es sich um mehr als 
ein Exemplar handelt. Wenn ein Kind diese beiden ersten Schritte im Spracherwerb gegangen 
ist, ist es jedoch noch nicht befähigt, Sätze zu verstehen oder gar zu sprechen. Was ihm jetzt 
noch fehlt, sind Kenntnisse zur Syntax einer Sprache, also das Wissen darüber, wie Wörter 
zusammengefügt werden. In jeder Sprache gibt es Regeln, die spezifizieren, wie Wörter 
verschiedener Wortklassen kombiniert werden dürfen. Damit eine Interaktion gelingt, muss 
sich ein Kind neben diesen formalen Kenntnissen auch ein Wissen darüber aneignen, wie 
Sprache verwendet wird. Neben dem Erlernen der Regeln der einzelnen Komponenten, muss 
das Kind zugleich auch die Regeln ihres Zusammenspiels beherrschen und erkennen, wann 
welche sozialen Aspekte des Sprachgebrauchs von Bedeutung sind. Die Lehre vom 
sprachlichen Handeln wird Pragmatik genannt. Sprachliche Kompetenz im Sinne der 
Verständigungsfähigkeit umfasst das Wissen, in welchem sozialen Kontext, in welcher Weise 
und mit welchen Erwartungen welchem Gesprächspartner etwas zu sagen und unter 
Umständen auch etwas zu verschweigen ist. Die Pragmatik stellt also eine Verbindung 
zwischen den Bereichen Denken und Sprechen dar. So müssen Kinder lernen, 
Kommunikationsmuster zielgerichtet und situativ variierend zu verwenden (Fendrich, 2000). 
Der Beginn des Einstimmens auf den Kommunikationspartner beginnt mit etwa im vierten 
Lebensjahr eines Kindes (Tracy, 2000). Damit ein Kind in der Lage ist, ein sinnvolles und 
angemessenes Gespräch zu führen, braucht es Kenntnisse über unterschiedliche Funktionen 
der Sprache (vgl. Grimm, 2003; Nußbeck, 2007). Es muss sich also mit den oben genannten 
Kompetenzbereichen vertraut machen  – eine anspruchsvolle Aufgabe! 
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5. Phasen der Sprachentwicklung bis zum Beginn der Grundschulzeit - ein kurzer 
Überblick 
Die große Mehrheit der Kinder lernt ohne Schwierigkeiten sprechen. Das Erlernen der 
Sprache geschieht auf bemerkenswert gesetzmäßige Art und Weise. Trotz der Unterschiede 
zwischen den verschiedenen Sprachen der Welt folgen die meisten Kinder einem nahezu 
identischen Zeitplan und sprechen zuerst einzelne Worte, dann Zweiwortsätze, gefolgt von 
komplexen Kombinationen.  
Am Erwerb einer Sprache sind sowohl das Zuhören als auch das Sprechen beteiligt: Ein Kind 
muss verstehen, was ihm andere Menschen sagen wollen, und es muss in der Lage sein, selbst 
Verständliches zu produzieren. Die Sprachentwicklung beginnt lange, bevor ein Kind die 
ersten Worte spricht. Die rezeptive phonologische Entwicklung setzt hierbei am frühesten ein. 
Das Hörorgan eines Kindes ist bereits ab der 25. Schwangerschaftswoche vollständig 
ausgereift, so dass es ihm möglich ist, die Stimme der Mutter wahrzunehmen und diese kurz 
nach der Geburt zu erkennen (de Boysson-Bardies, 1999). Bereits unmittelbar nach der 
Geburt unterscheiden Säuglinge ihre Muttersprache von anderen Sprachen und verfügen über 
die Fähigkeit, Laute in phonologisch relevante Kategorien zu ordnen (Nußbeck, 2007). 
Zudem sind bereits vier Monate alte Säuglinge in der Lage, Grammatikregeln einer fremden 
Sprache zu lernen und Fehler in Sätzen dieser Sprache zu erkennen. Für eine Untersuchung 
spielten Friederici, Mueller und Oberecker (2011) deutschen Babys italienische Sätze vor. 
Messungen mit dem Elektroenzephalografen zeigten, dass Säuglinge innerhalb von 15 
Minuten Abhängigkeiten zwischen verschiedenen sprachlichen Elementen in den Sätzen 
speicherten. Wurden ihnen dann Sätze vorgespielt, die von den so erlernten Mustern 
abwichen, regierte das kindliche Gehirn darauf. Nach Friederici et al. (2011) zeigen die 
Ergebnisse, dass bereits Säuglinge ein Gespür für grammatische Zusammenhänge in der 
Sprache aufweisen, selbst wenn diese ihnen fremd ist. 
Mampe, Friederici, Christophe und Wermke (2009) konnten nachweisen, dass der produktive 
Spracherwerb bei Säuglingen im Vergleich zu nichtmenschlichen Primaten schon mit der 
Melodie beim Schreien beginnt. So bevorzugen Neugeborene beim Schreien genau diejenigen 
Melodiemuster, die für ihre jeweiligen Muttersprachen typisch sind (Mampe, Friederici, 
Christophe & Wermke, 2009). Mit etwa sechs bis acht Wochen beginnen Kinder, einfache 
sprachliche Laute sowie Konsonant-Vokal-Kombinationen zu produzieren. Im vierten bis 
fünften Lebensmonat folgt die Phase der stimmlichen Expansion, die Phase des Spiels mit der 
eigenen Stimme. Das Kind produziert nun aus reiner Funktionslust Laute und entwickelt die 
Modulation von Melodik, Intensität und Klangfarbe der eigenen Stimme. Es beginnt mit 
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seinen Eltern wechselseitige Dialoge zu führen und ist in der Lage, die durch seine 
„Gesprächspartner“ produzierten Laute zu imitieren (Nußbeck, 2007). Mit dem sechsten 
Lebensmonat erreicht die Mehrzahl der Kinder das Stadium des Plapperns. Hierbei werden  
Silben produziert, die aus einem Konsonanten und einem darauf folgenden Vokal bestehen 
und die wiederholt aneinander gereiht werden. Das Plappern wird im Laufe der Zeit 
variantenreicher und nimmt Laute, Rhythmus und Intonationsmuster der Sprache an, die 
Kinder täglich hören (Grimm, 2003). Ein Kind muss dieses feine Zusammenspiel der 
Sprechorgane ständig üben, damit es zunehmend automatisiert abläuft; es „experimentiert“ 
daher in langen Lallmonologen mit Sprache, Lauten, Lippen- und Zungenstellungen (Klann-
Delius, 1999). Angeregt wird dies durch eine sprachfördernde Umwelt, die auf das Kind 
eingeht, Laute zur Imitation vorspricht und seinerseits das Kind imitiert (Weinert & Grimm, 
2008). Bereits zwischen dem achten und zehnten Lebensmonat sind Kinder in der Lage, 
mittels Gesten intentional zu kommunizieren (Tracy, 2000). Aus den Silbenverdopplungen 
entstehen dann am Ende des ersten Lebensjahres die ersten Wörter. Sobald das Kind gelernt 
hat, ein Wort mit einer bestimmten Absicht zu produzieren, hat es die Stufe des „Einwort-
Satzes“ erreicht. Diese Phase der Einwortäußerungen wird holophrasische Phase genannt 
(Szagun, 2006), weil das einzelne Wort des Kindes die gleiche Funktion erfüllt wie der ganze 
Satz eines Erwachsenen: Es dient der Kommunikation. So kann die kindliche Äußerung 
„Auto“ bedeuten, dass das Kind gerade ein vorbeifahrendes Auto gesehen hat. Ebenso 
möglich ist aber auch, dass das Kind gerne ein Spielzeugauto hätte, oder es spielt mit einem 
Auto und möchte seine Handlung kommentieren. Die nicht eindeutigen kindlichen 
Sprachäußerungen sind in diesem frühen Stadium erst durch eine Interpretation im Kontext 
verständlich (Szagun, 2006). Bezeichnend für diese Phase ist das langsame Anwachsen des 
Wortschatzes, denn Kinder diesen Alters lernen pro Woche lediglich zwei bis drei neue 
Wörter hinzu (Weinert & Grimm, 2008). Mit etwa 18 Monaten erreichen die meisten Kinder 
die „magische“ 50-Wort-Grenze (Grimm, 2003). Während Grimm (2003) von einem ersten 
entwicklungskritischen Punkt spricht, wenn Kinder mit 20 Monaten die 50-Wort-Grenze noch 
nicht erreicht haben, appelliert Szagun (2006) daran, das Phänomen des Vokabelspurts nicht 
allzu sehr in den Vordergrund zu stellen, da nicht jedes Kind zwangsläufig einen 
Vokabelspurt vollziehen müsse und sein Fehlen alleine noch kein Risiko für eine 
Sprachentwicklungsverzögerung darstelle.  
Bereits in der Phase der Einwortsätze ist von einem grundlegenden kindlichen 
Grammatikverständnis auszugehen. So erkennen Kleinkinder Unterschiede im Satzgefüge 
bereits, bevor sie selbst beginnen, Wörter zu Sätzen zu kombinieren. In einer Untersuchung 
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wurden 16 bis 19 Monate alte Babys vor zwei Bildschirme gesetzt, auf denen Puppen zwei 
Sätze in die Tat umsetzten. Die Kinder sahen sich den Videofilm, der zeigte, was die darüber 
gelegte Stimme jeweils sagte, signifikant öfter an als den anderen (Hirsh-Pasek, Golinkoff, 
Jacquet & Nandakumar, 1996). Daraus schlossen Hirsh-Pasek et al. (1996), dass 
offensichtlich schon Kleinkinder erkennen, dass Wörter in Kombination eine Bedeutung 
beinhalten, die sich von der Bedeutung eines einzelnen Wortes unterscheidet. Auch Höhle 
(2004) weist darauf hin, dass das Kind aufgrund der hochgradigen Sensitivität für seine 
Muttersprache bereits in seinen ersten Lebensmonaten sehr spezifische Kenntnisse über die 
spezielle Art und die spezielle Verteilung von prosodischen und linguistischen Mustern in 
seiner Muttersprache erwirbt. So konnte beobachtet werden, dass Kinder nicht nur ein Wissen 
über das phonologische System aufbauen, sondern das erworbene Wissen ebenfalls nutzen, 
um den sprachlichen Input in linguistisch relevante Einheiten zu gliedern (Höhle, 2004). 
Diese Einheiten werden nach Höhle (2004) als wesentlicher Schritt für den Erwerb 
syntaktischer Eigenschaften der Muttersprache verstanden. Ab einem Alter von 16 bis 20 
Monaten ist es Kindern möglich, lautsprachlich Intentionen zu äußern (Tracy, 2000). Passend 
dazu steigt ab einem Wortschatz von mehr als 200 Wörtern das grammatikalische Wachstum 
enorm an (Szagun, Steinbrink, Franik & Stumper, 2006). Diese Beziehung zwischen 
Wortschatz und Grammatik wird mit dem Effekt der „kritischen Masse“ beschrieben; es muss 
erst eine bestimmte Wortschatzmenge vorhanden sein muss, damit die 
Grammatikentwicklung voranschreiten kann. Eindeutig nachgewiesen ist dieser 
Zusammenhang für den frühen Spracherwerb bis zum Alter von zweieinhalb Jahren (Szagun 
et al., 2006). Die Entwicklung der Syntax steigt im zweiten Lebensjahr rasant an. Schon zu 
Beginn dieses Entwicklungsbereiches setzen Kinder Worte nicht wahllos zusammen, sondern 
folgen der regelhaften Strukturierung ihrer Muttersprache (Weinert & Grimm, 2008). Ende 
des zweiten Lebensjahres erwerben Kinder variable Wortanordnungen, um daraus Fragen und 
Aufforderungen zu bilden. Zudem beginnen sie, Plural und Pronomina korrekt zu verwenden 
und verstehen auch gebräuchliche Vergleiche wie zum Beispiel „größer und kleiner“ (Weinert 
& Lockl, 2008). Wie gut die morphosyntaktischen Fähigkeiten eines Kindes entwickelt sind, 
kann anhand zweier Dimensionen abgelesen werden: Einerseits an der Wortfolge und 
andererseits mit Hilfe von Morphemen, aus denen Wörter zusammengesetzt sind. Für den 
Bereich der Pluralbildung gilt, dass Kinder ab einem Alter von spätestens vier Jahren in der 
Lage sind, die Pluralform unbekannter Wörter analog zu ihnen bekannten Wortformen zu 
bilden. Die Überprüfung der Pluralbildung beinhaltet eine Integration verschiedener 
Wissensaspekte: Kinder müssen das Konzept der Mehrzahl erwerben, die relevanten 
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morphologischen und phonologischen Eigenschaften abstrahieren und lernen, wie die 
Pluralbildung mit anderen Aspekten der Norminalflexion (Kasus, Genus) interagiert (Behrens, 
2004).  
Noch aufschlussreicher als die Richtignennungen sind die Fehler, die Kindern unterlaufen. Es 
gibt einen guten Grund, weshalb Vierjährige Formen wie „gingte“ und „kamte“ präsentieren: 
Jeder Irrtum stellt eine Übergeneralisierung dar. Das Kind versucht aus einem  
unregelmäßigen Verb ein regelmäßiges, schwach konjugiertes Verb zu machen. Solche Fehler 
kommen mehrere Jahre lang immer wieder vor: Das Erstaunliche ist, dass sie in der Sprache 
sehr kleiner Kinder häufig nicht auftreten. Sie konjugieren oft unregelmäßige Verben richtig, 
ehe sie merken, dass es eine Regel gibt, und stattdessen „gekommt“ und „gegeht“ sagen 
(Marcus, 1996). Der Abbau dieser nicht Regel entsprechenden Übergeneralisierungen wird 
durch die tägliche Sprachhörpraxis bewirkt: Je sicherer ein Kind im Umgang mit der Sprache 
wird, desto seltener treten solche Abruffehler auf.  
Etwa im vierten Lebensjahr lernt ein Kind, Kommunikationsmuster zielgerichtet und situativ 
variierend zu verwenden (Fendrich, 2000) und beginnt, sich auf seinen 
Kommunikationspartner einzustimmen (Tracy, 2000). Zudem lernen Kinder in dieser Zeit, 
komplexe Satzformen wie Relativ- und Temporalsätze mit verbindenden Wörtern zu bilden 
(Weinert & Lockl, 2008). Im weiteren Verlauf der Sprachentwicklung ist die Fähigkeit, 
zusammenhängend über ihre Erlebnisse zu berichten und kleine Geschichten zu erzählen, 
besonders wichtig. So nehmen Geschichten in Bezug auf die sprachliche Entwicklung eine 
entscheidende Rolle ein, weil sie das Bindestück zwischen zwei wesentlichen Schritten der 
Sprachentwicklung darstellen: Der Erwerb der gesprochenen Sprache einerseits und die 
Entwicklung der Lese- und Schreibkompetenz mit dem Eintritt in die Schule andererseits. Es 
wird für Kinder zunehmend wichtiger, zusammenhängende Texte zu verstehen und zu 
produzieren. Als wesentliche Voraussetzung für die Schule gilt deshalb ein kohärentes 
Sprachverständnis (Zollinger, 2004).  
In der Regel beherrschen Kinder im fünften Lebensjahr sämtliche Laute, nur schwierige 
Konsonantenverbindungen wie „kl“ und „dr“ sowie Zischlaute („s“, „sch“, „z“) können noch 
Schwierigkeiten bereiten. Spätestens in einem Alter von sechs Jahren sollte ein Kind jedoch 
eine weitgehend fehlerfreie Aussprache zeigen (Wildegger-Lack, 2001).  
Die Sätze, die Kinder im Alter von ungefähr sechs Jahren formulieren, sind in der Regel 
grammatikalisch genauso korrekt wie die eines Erwachsenen, auch wenn das 
Ausdrucksvermögen des Kindes noch weniger feinsinnig und sein Wortschatz noch kleiner
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ist. Das zugrunde gelegte Sprachsystem wird aber noch nicht bewusst verwendet, vielmehr 
handelt es sich jedoch um ein implizites Sprachwissen, bei dem die Sprache instinktiv richtig 
verwendet wird (Tracy, 2000). Mit etwa sechs Jahren kann ein Kind sich selber spontan 
korrigieren. Es wird im Vergleich mit jüngeren Kindern auch erfolgreicher, wenn man ihm 
Korrekturaufgaben zum Lösen vorlegt. Die metasprachliche Kompetenz bildet sich stetig 
weiter aus, so dass die meisten Kinder im Laufe der Grundschulzeit in der Lage sind, über 
Sprache zu kommunizieren (Weinert & Grimm, 2008). 
 
5.1 Spracherwerbstheorien und die sensible Phase des Spracherwerbs 
Welche Bedingungen einem komplikationslosen Spracherwerb zugrunde liegen, ist bis heute 
nicht gänzlich geklärt. Die Gegenüberstellung zweier Erklärungsmodelle zeigt, dass diese sich 
schon in ihren Grundannahmen sehr stark voneinander unterscheiden. Die folgenden Theorien 
wurden 1981 von Chomsky beziehungsweise 1983 von Bruner entwickelt.  
Chomsky (1981) vertrat als Begründer der so genannten Inside-out-Theorie die Ansicht, dass 
ein Kind über angeborene Sprachlernmechanismen verfüge und mit einem grammatikalischen 
Grundwissen ausgestattet sei. Danach bestehe die Spracherwerbsaufgabe nach Chomsky 
(1981) also nicht direkt aus einem Lernprozess, sondern könne vielmehr als eine Art Reifung 
der bereits vorhandenen Kenntnisse verstanden werden. Dem Erleben von Sprache im 
Rahmen der individuellen Umweltbedingungen kommt hierbei folgerichtig nur eine 
unbedeutende Rolle zu. Anhänger der Outside-in-Theorie vertreten hingegen die Auffassung, 
dass sich Sprache nur über ihren Gebrauch, also als Instrument zur Ausführung von 
Sprechakten, definiere (Bruner, 1983). So lerne ein Kind sprechen, weil es ein Bedürfnis nach 
sozialer Interaktion habe. Chomskys (1981) Theorie, dass der Mensch angeborene 
Fähigkeiten zum Erfassen der Sprache besitze, leugnet Bruner (1983) nicht. Diese biologische 
Grundausstattung zur Benutzung von Sprache werde allerdings erst durch kulturelle Einflüsse 
aktiviert (Bruner, 1983). Da beide Theorien jedoch nicht vollständig die Frage nach den 
Bedingungen eines gelingenden Spracherwerbs beantworten, empfiehlt Nußbeck (2007) eine 
entwicklungspsychologische Perspektive zur Lösung des „Sprachlernproblems“: So sei das 
Zusammenspiel von Anlage- und Umweltfaktoren entscheidend. Auch Grimm und Weinert 
(2002) erklären, dass für einen erfolgreichen Spracherwerb innere Bedingungen des Kindes 
und äußere Faktoren, wie beispielsweise das Vorhandensein von sprachlichen Vorbildern, in 
einer gelungenen Passung zusammenwirken müssen.  
In Anbetracht der Tatsache, dass die meisten Kinder die wesentlichen grammatischen 
Strukturen ihrer Muttersprache bis zum Alter von etwa vier Jahren lernen, liegt die 
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Vermutung nahe, dass dieses Verhalten größtenteils von neuronalen Prozessen gesteuert wird 
(Szagun, 2006). Der allmähliche Fortschritt vom Erlernen einzelner Wörter bis hin zu 
grammatikalischer Sprache entspricht dem Wissen über die jeweilige Reifung der 
Sprachzentren (Fiebach & Hermann, 2007). Bis zu einem gewissen Grad ist die 
Sprachentwicklung eine Konsequenz der Gehirnreifung, der Vernetzung von Wernicke- und 
Broca-Zentrum und der Feinabstimmung der Verbindungen zwischen ihnen. Der 
Entwicklungsverlauf ist Teil des genetischen Gesamtprogramms, das in der frühen 
Embryonalphase beginnt und den Verlauf der Gehirnreifung steuert. Doch sind die Gene 
selbstverständlich nicht der einzige Einfluss. Kinder lernen nicht sprechen, indem sie 
abwarten, bis sich ihre Synapsen gebildet haben und ihre Axonen mit Myelinscheiden umhüllt 
sind. Der Spracherwerb ist entscheidend von der Erfahrung geprägt, auch und gerade deshalb, 
weil Sprache im Wesentlichen ein sozialer Akt ist (Szagun, 2006). Die für die Sprache 
zuständigen Schaltkreise im Gehirn entstehen nur dann regulär und dauerhaft, wenn ein Kind 
mit Lauten, Bedeutung und Grammatik mindestens einer Sprache innerhalb eines relativ 
kurzen Zeitraums, der so genannten sensiblen Phase, konfrontiert wird (Fiebach & Hermann, 
2007). Eine sensible Phase kennzeichnet eine bestimmte Zeitspanne, in der der Organismus 
besonders empfänglich für bestimmte Erfahrungen ist und damit verbundenes Verhalten 
relativ schnell lernt (Szagun, 2006). Die Sensibilität gegenüber einem bestimmten Verhalten 
nimmt zu Beginn und gegen Ende einer sensiblen Phase ab. Werden innerhalb dieses 
Zeitfensters keine spezifischen Erfahrungen gemacht, bleibt der zu erlernende Input aus und 
die normative Entwicklung ist gefährdet (Petermann & Resch, 2008). Die meisten Kinder 
kommen automatisch mit Sprache in Berührung: Sie werden in eine Gemeinschaft von 
Sprechern hineingeboren. Es gibt jedoch bestimmte Umstände, unter denen der frühe Kontakt 
mit Sprache erheblich beeinträchtigt ist. Die Darstellung des Falls von Genie kann ein 
Verständnis für die sensible Phase der Sprachentwicklung vermitteln: Als Genie zwanzig 
Monate alt war, wurde sie in einem kleinen kahlen Raum mit Gurten auf einem Töpfchenstuhl 
festgebunden. Ihr Vater verbot jedem, mit ihr zu sprechen. Er selbst knurrte oder kläffte nur in 
ihrer Gegenwart. Abgesehen davon, dass Genie gefüttert wurde und nachts in eine abgedeckte 
Krippe gelegt wurde, war sie komplett isoliert. Sie hatte keinerlei Spielsachen oder andere 
Gegenstände, mit denen sie sich beschäftigen konnte, hatte nichts zu betrachten oder zu 
hören. Erst zwölf Jahre später gelang Genies Mutter mit ihrer Tochter die Flucht. Neben 
vielen anderen Folgen der Misshandlung, war Genie auch unfähig zu sprechen oder Sprache 
zu verstehen. Sie erhielt nach ihrer Entdeckung mehrere Jahre einen intensiven 
Förderunterricht, kam aber sprachlich nie über das Niveau eines zweijährigen Kindes hinaus 
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(Curtiss, 1974). Um die Möglichkeit auszuschließen, dass Genies eingeschränkte Sprache 
nicht allein auf die frühe Isolation, sondern maßgeblich auf die traumatischen Erfahrungen 
zurückzuführen sind, wird an dieser Stelle ein weiterer Fall geschildert: Chelsea wuchs in 
einer unauffälligen, gesunden Familie auf. Chelseas Mutter vermutete schon kurz nach der 
Geburt, dass Chelsea nicht hören könne, ein Arzt widerlegte jedoch diesen anfänglichen 
Verdacht. Erst als Chelsea 32 Jahre alt war, wurde ihre starke Schwerhörigkeit diagnostiziert. 
Chelsea bekam ein Hörgerät und etliche Fördermaßnahmen, doch bis heute weist Chelsea 
größte Sprachverständnisprobleme auf und spricht Sätze wie: „Das Mädchen ist Eistüte kauft 
der Mann.“ und „Das Boot sitzt Wasser im.“ (Curtiss, 1989). 
Die geschilderten Fälle deuten darauf hin, dass die Konfrontation mit Sprache nicht nur für 
das Erlernen einer bestimmten Sprache, sondern für die Ausbildung des Sprechvermögens an 
sich von immenser Bedeutung ist. Interessant ist, dass nicht für jeden Aspekt der Sprache die 
frühe Erfahrung gleichermaßen wichtig erscheint. So eignen sich die Betroffenen letztlich ein, 
zwar sehr stark eingeschränktes, jedoch brauchbares Vokabular an. Am meisten 
beeinträchtigte die frühe Isolation jedoch die Fähigkeit, Grammatik zu verstehen und 
anzuwenden. Offensichtlich erschwert der Sprachentzug darüber hinaus auch die Fähigkeit, 
einzelne sprachliche Laute zu erkennen und selbst zu erzeugen: Sowohl bei Genie als auch bei 
Chelsea wird von einer schlechten Aussprache berichtet. 
Ein früher Kontakt mit Sprache ist für die uneingeschränkte Entwicklung des 
Sprachvermögens offensichtlich unverzichtbar. Bestätigung findet diese Annahme in einer 
Untersuchung von Newport (1990), für die Fremdsprachekenntnisse bei einer Gruppe von 
koreanischen und chinesischen Einwanderern in den Vereinigten Staaten erhoben wurden. 
Hierbei lag der Schwerpunkt der Untersuchung im Bereich der Grammatik, da, wie bereits 
erläutert, das grammatikalische Verständnis in besonderer Weise von der frühen Erfahrung 
abhängig ist. So wurden erwachsene Versuchsteilnehmer gebeten, sich mehrere hundert Sätze 
anzuhören und anschließend zu beurteilen, ob sie korrekt klangen. Etwa die Hälfte der 
vorgespielten Sätze wies grammatikalische Fehler auf, wie zum Beispiel: „Der kleine Junge 
sprechen mit einem Polizist.“ oder „Tom liest in Badewanne ein Buch.“. Die Ergebnisse der 
Untersuchung waren eindeutig: Die Beherrschung der englischen Grammatik hing 
maßgeblich davon ab, in welchem Alter die betreffende Person nach Amerika eingewandert 
war. Die Intensität des Unterrichts und die Motivation waren genauso wenig relevant wie die 
Einstellung oder die Zahl der Jahre, die Probanden bereits in den USA gelebt hatten. Nur jene, 
die bis zum Alter von sieben Jahren eingewandert waren, erreichten ebenso gute 
Testergebnisse wie Muttersprachler (d.h. praktisch fehlerlos). Unter den übrigen Probanden
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nahm die Leistung je nach dem Lebensalter, in dem sie mit dem Erlernen der englischen 
Sprache begonnen hatten, kontinuierlich ab (Newport, 1990). Die Ergebnisse der 
Untersuchung legen nahe, dass es offensichtlich ein sensibles Fenster für den Spracherwerb 
gibt. So scheint das kindliche Gehirn bis zum Alter von etwa sechs Jahren in der Lage zu sein, 
sich Sprache fehlerfrei anzueignen, insbesondere die Regeln der Grammatik. Erklärbar ist 
dieses Phänomen mit der Plastizität des jungen Nervensystems. Da die Zahl der Synapsen in 
den ersten Lebensjahren des Kindes ihren Höchststand erreicht, gibt es zu dieser Zeit die 
besten Bedingungen, um die optimalen Nervenbahnen für die Vermittlung von Sprache 
auszuwählen (Fiebach & Hermann, 2007). Curtiss (1989) konnte nachweisen, dass sich die 
Fähigkeit, Wortbedeutungen zu erlernen als weniger anfällig erweist als das grammatikalische 
Verständnis. Dieser Befund stimmt mit der Untersuchung von Neville, Coffey, Lawson, 
Fischer, Emmorey und Bellugi (1997) überein, die belegen, dass die Entwicklung des Broca-
Zentrums während der sensiblen Phase sehr viel empfindlicher auf Erfahrungen reagiert als 
das Wernicke-Zentrum. So ist bei Menschen, die sich zu einem späteren Zeitpunkt eine 
Fremdsprache aneignen, zu beobachten, dass bei der Verarbeitung grammatikalischer Aspekte 
eine abweichende Hirnaktivität im Stirnlappen nachweisbar ist, während die Reaktionen auf 
die Muttersprache in den rückwärtigen Sprachregionen vergleichsweise unauffällig sind. Das 
erklärt, warum der Wortschatz lebenslang erweiterbar ist, hingegen grammatikalische 
Strukturen nur sehr schwer nach der sensiblen Phase zu erlernen sind (Neville et al., 1997). 
 
6. Sprachentwicklungsstörungen 
Der folgende Abschnitt der vorliegenden Synopse basiert auf der Veröffentlichung I 
„Sprachdiagnostik und -förderung im Grundschulalter“.  
Die Sprachentwicklung ist ein äußerst robustes Phänomen und verläuft in der Regel nach 
einem nahezu identischen Zeitplan (Weinert & Grimm, 2008). Innerhalb der ersten vier bis 
fünf Lebensjahre eignen sich Kinder die grundlegenden Regeln der Grammatik und die 
Anwendung von Sprache im Umweltkontext an. Dennoch erstaunt es nicht, dass einige 
Kinder hierbei Schwierigkeiten aufweisen, wenn man die Komplexität der Sprache betrachtet. 
Sprachliche Schwierigkeiten können sich also vielfältig auf das alltägliche Leben auswirken, 
sowohl auf die Aneignung neuen Wissens, in der Kommunikation mit anderen als auch auf 
die Persönlichkeitsentwicklung (von Suchodoletz, 2008). Sprachstörungen im Kindesalter 
sind daher oftmals mit schwerwiegenden Folgen für die kognitive, insbesondere die 
schulische, und sozial-emotionale Entwicklung verbunden (Korntheuer, Lissmann & Lohaus, 
2007; Petermann & Wiedebusch, 2002, 2008). Obwohl Kinder in der Regel effiziente 
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Sprachlerner sind, ist kein anderer Bereich so häufig von Störungen betroffen wie der 
sprachliche Bereich. So bilden Störungen der Sprachentwicklung die größte Gruppe unter den 
Entwicklungsstörungen (Grimm, 2003). Das Klassifikationssystem ICD-10 geht von einer 
Häufigkeit zwischen fünf bis acht Prozent aus, wobei Jungen zwei- bis dreimal häufiger 
betroffen sind als Mädchen. 
 
6.1 Definition: Spezifische Sprachentwicklungsstörung 
Kinder mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstörung zeigen eine deutliche Störung des 
Sprachlernprozesses, die sich eklatant von einer ungestörten Sprachentwicklung unterscheidet 
(Nußbeck, 2007). So erfolgt der Spracherwerb insgesamt stark verzögert und auch qualitativ 
abweichend. Die spezifische Sprachstörung muss deutlich von Sprech- oder Sprachstörungen 
unterschieden werden, die durch eine Hörstörung, eine neurologische Schädigung (z.B. 
erworbene Aphasie) oder psychosoziale bzw. emotionale Beeinträchtigungen erklärbar sind. 
Weiterhin darf die spezifische Sprachentwicklungsstörung nicht mit einer pervasiven Störung 
(z.B. frühkindlicher Autismus) einhergehen. Zudem muss eine Intelligenzminderung mittels 
nonverbaler Intelligenzdiagnostik ausgeschlossen werden (Neumann et al., 2009). Die 
Diagnose „Spezifische Sprachentwicklungsstörung“ kann nur dann gestellt werden, wenn eine 
Diskrepanz von mindestens einer Standardabweichung zwischen der Leistung in einem 
nonverbalen Intelligenztest und der Leistung in einem Sprachtest besteht (Neumann et al., 
2009). Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstörungen zeigen also isolierte oder 
kombinierte Störungen der Sprache ohne erkennbare Primärbeeinträchtigungen. Die 
spezifische Sprachentwicklungsstörung wird auch als „umschriebene Störung der Sprache“ 
oder als „Entwicklungsdysphasie“ bezeichnet und grenzt sich dadurch von allgemeinen 
Sprachentwicklungsstörungen als Folge anderer primärer Störungen ab. Das Feststellen einer 
spezifischen Sprachentwicklungsstörung kann nur durch eine sorgfältige, umfangreiche 
pädiatrische und kinderpsychologische Diagnostik erfolgen, bei der sowohl die 
Spontansprache beurteilt als auch ein objektiver und zuverlässiger Sprachtest durchgeführt 
wird.  
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Das ICD-10 zählt unter „Umschriebene Entwicklungsstörungen des Sprechens und der 
Sprache“  
• die Artikulationsstörung (F80.0),  
• die expressive Sprachstörung (F80.1),  
• die rezeptive Sprachstörung (F80.2), 
• die erworbene Aphasie mit Epilepsie (Landau-Kleffner-Syndrom, F80.3) 
• sowie die zwei Restgruppen „andere“ (F80.8) und „nicht näher bezeichnete 
Sprachstörung“ (F80.9) auf. 
 
Die Sprachentwicklung des Kindes kann entweder auf einer sprachlichen Ebene, auf 
mehreren oder auf allen sprachlichen Ebenen gestört sein. Eine Artikulationsstörung 
(Dyslalie) liegt vor, wenn altersangemessen einzelne Laute oder Lautverbindungen gemäß der 
Umgebungssprache nicht korrekt ausgesprochen werden können. Bei einer Dyslalie ist nur 
das Sprechen beeinträchtigt, nicht das Sprachsystem als solches. Wortschatz, Grammatik und 
Satzbau sind meistens altersgemäß. Bei einer expressiven Störung ist die gesprochene 
Sprache des Kindes betroffen, d.h. aktiver Wortschatz, Grammatik und die Fähigkeit, Inhalte 
sprachlich auszudrücken. Das Sprachverständnis ist altersgemäß, begleitende Störungen der 
Artikulation sind häufig. Die rezeptive Störung zeichnet sich dadurch aus, dass das 
Sprachverständnis, d.h. die Fähigkeit, gesprochene Sprache zu entschlüsseln, nicht 
altersentsprechend entwickelt ist. So können Kinder mit Defiziten im Sprachverständnis die 
Bedeutung vieler Wörter oder Sätze nicht verstehen, die sprachlich unauffällige Kinder 
problemlos erfassen. Häufig ist neben den rezeptiven Defiziten auch die expressive Sprache 
beeinträchtigt. Störungen der Sprache und des Sprechens treten häufig kombiniert auf, so dass 
eine Abgrenzung schwer möglich ist (Nußbeck, 2007). Auch die Unterscheidung zwischen 
expressiver und rezeptiver Störung gestaltet sich oftmals schwierig, weil Kinder mit 
expressiven Auffälligkeiten häufig auch ausgeprägte Einschränkungen bei der 
Sprachverarbeitung aufweisen. Hinzu kommt, dass das Verhältnis von expressiven und 
rezeptiven Beeinträchtigungen alterstypischen Veränderungen unterliegt. Aufgrund dessen 
wird die oben genannte Einteilung des Klassifikationssystems als verbesserungswürdig 
angesehen (von Suchodoletz, 2008).   
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6.2 Frühe Indizien für die Ausbildung einer Sprachentwicklungsstörung 
Bereits in den ersten zwölf Lebensmonaten eines Kindes lassen sich spezifische 
Vorläuferfähigkeiten der Sprache feststellen, deren Fehlen beziehungsweise defizitäre 
Ausbildung als Risikofaktor für die Entwicklung einer Sprachstörung gewertet werden kann. 
So fallen einige Kinder bereits im Säuglingsalter durch vermindertes Lallen auf oder 
präferieren die für die Muttersprache typischen Aspekte der Sprachmelodie (z.B. 
Silbenbetonung, Pausenmuster) nicht (Nußbeck, 2007). Im zweiten Lebensjahr verstehen und 
produzieren diese Kinder weniger Worte als Gleichaltrige. Während unauffällige 
Gleichaltrige zu diesem Zeitpunkt schon Mehrwortkombinationen beherrschen, beginnen 
sprachentwicklungsverzögerte Kinder erst jetzt mit der Produktion erster Wörter (Grimm, 
2003). Kennzeichen im dritten Lebensjahr sind eine geringere Sprachproduktion und ein 
Fehlen syntaktischer Strukturen. Zwischen dem vierten und sechsten Lebensjahr weisen 
betroffene Kinder syntaktische und morphologische Fehler auf, während sie nach dem 
sechsten Lebensjahr in ihrer Spontansprache weitgehend fehlerfrei sprechen (Weinert & 
Grimm, 2008). Während bei jüngeren Kindern mit expressiven Sprachstörungen häufig ein 
geringer Wortschatz, falsche grammatikalische Formen und zu kurze Äußerungslängen zu 
beobachten sind, weisen ältere Kinder ab sechs Jahren häufig Schwierigkeiten dabei auf, 
Erlebnisse oder Abläufe verständlich zu schildern (Nußbeck, 2007). Auch zeigen sie 
morphologische und syntaktische Fehler, sie bemerken oftmals allerdings ihre Defizite und 
entwickeln stattdessen Strategien, um komplexe grammatikalische Strukturen zu vermeiden. 
Häufig wenden sie aufgrund dessen einfache, für sie gut beherrschbare Satzmuster an. Zwar 
lernen sprachentwicklungsgestörte Kinder langsam dazu, sie bleiben jedoch im weiteren 
Entwicklungsverlauf deutlich hinter den Leistungen Gleichaltriger zurück. Grimm (2003) 
bezeichnet diese Phänomen als „Plateaubildung“.   
 
6.3 Verlauf, Folgen und häufige Begleitstörungen einer Sprachentwicklungsstörung 
Mit Beginn des Schuleintritts sind die meisten Artikulationsprobleme durch 
sprachtherapeutische Behandlung abgeklungen (Wildegger-Lack, 2001). Die 
Offensichtlichkeit der Sprachstörung nimmt dadurch ab, im Detail zeigen sich allerdings 
oftmals weiterhin große Schwierigkeiten. So gelingt Betroffenen das Erzählen einer 
zusammenhängenden Geschichte oft nicht, auch zeigen sich Schwächen im Verstehen von 
Bedeutungen und mehrdeutigen Redewendungen sowie in der Schriftsprache (Weinert & 
Grimm, 2008). Diese Schwierigkeiten bleiben häufig bis ins Erwachsenenalter hinein 
bestehen. Auch das allgemeine Sprachverständnis der Kinder hinkt dem Gleichaltriger 
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hinterher, wobei Defizite in diesem Bereich oft besser kompensiert werden können. So 
versuchen Betroffene, aus dem Kontext die Bedeutung von Gesagtem zu entschlüsseln. Eltern 
von Kindern mit Störungen des Sprachverständnisses bemerken die Defizite häufig nicht, sie 
glauben vielmehr, ihr Kind würde nicht richtig zuhören oder sei unkonzentriert (Nußbeck, 
2007). Aufgrund dessen sollte bei der diagnostischen Untersuchung unbedingt darauf geachtet 
werden, dass sich dem Kind keine Möglichkeit bietet, sich Informationen aus dem Kontext 
oder über nonverbale Gesten zu erschließen.  
In Verbindung mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstörung treten häufig motorische 
Entwicklungsstörungen auf; sie stellen eine der bedeutsamsten Komorbiditäten dar (Hill, 
2001; Webster, Majnemer, Platt & Shevell, 2005). Bei kombinierten Sprach- und 
Sprechstörungen sind motorische Beeinträchtigungen noch häufiger nachzuweisen als bei 
isolierten Sprachentwicklungsstörungen (Visscher, Houwen, Scherder, Moolenaar & 
Hartman, 2007). Zudem ist das Risiko von sprachentwicklungsgestörten Kindern psychische 
Auffälligkeiten auszubilden, deutlich erhöht (Snowling, Adams, Bishop & Stothard, 2001). 
Bei etwa der Hälfte der sprachentwicklungsgestörten Kindern wird neben der Sprachstörung 
eine psychiatrische Diagnose gestellt. Komorbid treten gehäuft ADHS, Störungen des 
Sozialverhaltens und emotionale Störungen auf (Neumann & Harych, 2006). Des Weiteren 
haben Kinder mit umschriebenen Sprachentwicklungsstörungen ein erhöhtes Risiko einer 
Beeinträchtigung in weiteren kognitiven Bereichen. So konnten Danielsson, Daseking und 
Petermann (2010) aufzeigen, dass Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen in den Bereichen 
Artikulation, auditives Gedächtnis, räumliche Vorstellung sowie Visuokonstruktion 
signifikant schlechtere Ergebnisse erzielen als gesunde Kinder, obwohl sie durchschnittliche 
nonverbale Intelligenzleistungen aufwiesen. Eine weitere Folge einer 
Sprachentwicklungsstörung bildet die Lese-Rechtschreibstörung: So entwickeln drei von vier 
sprachentwicklungsgestörten Kindern eine Lese-Rechtschreibstörung (von Suchodoletz, 
2008), die eine umschriebene und eindeutige Beeinträchtigung beim Erwerb der 
Schriftsprache darstellt. Das gehäufte Auftreten von Lese-Rechtschreibproblemen bei 
sprachentwicklungsgestörten Kindern erstaunt eigentlich nicht, wenn man bedenkt, dass 
Lesen- und Schreibenlernen auf Fähigkeiten gründet, die bei Sprachleistungen erforderlich 
sind: Man muss Sprache verstehen und produzieren können, und erkennen, dass sich 
sprachliche Äußerungen aus Lauten und Wörtern in geordneten Folgen zusammensetzen.  
Sprachentwicklungsstörungen gelten als persistent und stellen für Betroffene ein 
Langzeitproblem dar. Insbesondere dann, wenn die Sprachstörung noch zu Beginn des 
Schulalters besteht, sind Folgen für die kognitive und emotionale Entwicklung 
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wahrscheinlich. So zeigen Ergebnisse aus Langzeitstudien, dass sich 
Sprachentwicklungsstörungen bis in das Jugend- und Erwachsenenalter nachteilig auswirken 
und auch den schulischen und beruflichen Werdegang negativ beeinflussen (Conti-Ramsden, 
Durkin, Simkin & Knox, 2008). Vor allem Kinder mit Störungen im Sprachverständnis 
scheinen langfristig am stärksten beeinträchtigt zu sein (Amorosa & Noterdaeme, 2002). 
Auch etwa die Hälfte der Kinder mit expressiven Sprachstörungen weist im Jugendalter noch 
sprachliche Einschränkungen auf, während bei Kindern mit Artikulationsstörungen 
Spätfolgen eher selten auftreten (Wildegger-Lack, 2001).  
 
6.4 Mögliche Ursachen einer spezifischen Sprachentwicklungsstörung 
Es lassen sich verschiedene Ursachen ausmachen, warum Kinder scheinbar „grundlos“, d.h. 
ohne weitere Auffälligkeiten wie Hörstörung, neurologischer Schädigung oder psychosozialer 
bzw. emotionaler Beeinträchtigung Defizite im Erlernen der Lautsprache aufweisen. Bis heute 
ist die Ursache der spezifischen Sprachentwicklungsstörung weitgehend ungeklärt. Es ist 
davon auszugehen, dass kein einzelner Verursachungsfaktor für die Störung verantwortlich 
ist, sondern vielmehr das komplexe Zusammenwirken verschiedener Faktoren die Störung 
verursacht (Nußbeck, 2007). Als empirisch gesichert gilt, dass Störungen der 
Sprachentwicklung multifaktoriell verursacht werden und sowohl Aspekte der Anlage als 
auch der Umwelt eine Rolle spielen (Nation, 2008). Als Hauptrisikofaktor für eine spezifische 
Sprachentwicklungsstörung wird eine genetische Disposition angesehen (Petermann & von 
Suchodoletz, 2009). So werden im Zusammenhang mit spezifischen 
Sprachentwicklungsstörungen das FOXP2-Gen sowie die Chromosomen 16q und 19q 
diskutiert (Bishop, 2006). Des Weiteren scheinen Frühgeburten und perinatale 
Komplikationen ein spezifisches Risiko für Sprachstörungen darzustellen (Delgado, Vagi & 
Scott, 2005; Stamm, Schöler & Weuffen, 2002). Festgestellt wurde zudem, dass sich ein 
mütterlicher Nikotinkonsum während der Schwangerschaft negativ auf sprachliche 
Leistungen wie Artikulation und Sprachverständnis auswirkt (Danielsson et al., 2009; Fried, 
O´Connell & Watkinson, 1992). Umweltfaktoren scheinen wiederum Einfluss auf allgemeine 
Sprachkenntnisse zu nehmen (Hayiou-Thomas, 2008). So scheint sich ein vermehrter 
Medienkonsum, wie häufiges Fernsehen, negativ auf die Sprachentwicklung auszuwirken 
(Close, 2004; Götz, 2007; Krcmar, Grela & Lin, 2007; Zimmermann & Christakis, 2005). 
Dagegen kann sich insbesondere der Umfang der elterlichen Interaktion mit dem Kind 
förderlich auf die Sprachentwicklung auswirken. Demnach verfügen Kinder, deren Eltern 
bereits sehr früh im Leben vergleichsweise viel mit ihnen gesprochen haben, über einen
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größeren und differenzierteren Wortschatz. Des Weiteren schnitten diejenigen Kinder 
sprachlich besser ab, die häufiger positive Äußerungen der Eltern hörten, als Kinder, die 
häufiger mit Verboten konfrontiert wurden (Hart & Risley, 1992). Ferner scheint der 
sozioökonomische Status die sprachliche Entwicklung zu beeinflussen: So erzielen Kinder 
aus finanziell besser gestellten Familien höhere sprachliche Leistungen (Terrisse, Roberts, 
Palacio-Quintin & MacDonald, 1998). Hoff (2006) begründet dies damit, dass Kinder aus 
Familien mit einem höheren sozioökonomischen Status häufiger konversationsfördernde 
Ausdrücke sowie insgesamt durchschnittlich mehr Wörter hören. Fletcher und Reese (2005) 
fanden zudem einem Zusammenhang zwischen dem sozioökonomischen Status von Familien 
und der Häufigkeit des Vorlesens zugunsten der Kinder aus finanziell besser gestellten 
Familien.  
Der immer noch weit verbreitete Mythos, dass soziale Faktoren, wie beispielsweise eine 
mangelnde sprachliche Anregung durch die Eltern, ursächlich für die Entstehung von 
Sprachentwicklungsstörungen sind, kann wissenschaftlich nicht bestätigt werden. Nach 
derzeitigem Kenntnisstand gilt als Hauptrisikofaktor für eine spezifische 
Sprachentwicklungsstörung eine genetische Disposition, während psychosoziale Faktoren und 
hirnorganische Schädigungen als moderierende Faktoren Einfluss nehmen (vgl. Szagun, 2004; 
Nußbeck, 2007; Fiebach & Hermann, 2007; von Suchodoletz, 2008).   
 
7. Sprachdiagnostik 
Das deutsche Wort „Diagnose“ geht zurück auf den griechischen Begriff „diagnostikos“ und 
bedeutet „zum Unterscheiden geschickt“. Das Verb „diagnostizieren“ bedeutet „gründlich 
kennenlernen“, „entscheiden“ und „beschließen“ (Fisseni, 2004). Demnach sind Diagnosen 
Urteilsleistungen, die sich an bestimmten vorgegebenen Kategorien orientieren. Entscheidend 
dabei ist, dass eine Diagnose mit einem Testverfahren erhoben wurde, das den Gütekriterien 
Objektivität, Reliabilität und Validität Rechnung trägt. Die diagnostische Kompetenz 
bezeichnet daher die Fähigkeit eines Urteils, Personen zuverlässig zu beurteilen. So steht die 
Diagnosestellung am Ende eines reflektierten und methodisch kontrollierten diagnostischen 
Prozesses (Schrader, 2006). 
Ein Kind wird als sprachgesund bezeichnet, wenn es etwa bis zum vierten Geburtstag in der 
Lage ist, sich in seiner Muttersprache grammatisch geordnet, gut verständlich und mit einem 
altersentsprechenden Wortschatz auszudrücken (Neumann et al., 2009). Ab einem Alter von 
zwei Jahren liegen im deutschen Sprachraum verschiedene Verfahren zur direkten Erfassung
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des Sprachstandes oder einzelner Sprachkomponenten vor. Einen zusammenfassenden 
Überblick über eine Reihe gegenwärtig in Deutschland verwendeter Sprachtests gibt 
Beushausen (2007).  
Die derzeit vorliegenden Tests zur Erfassung der sprachlichen Leistungsfähigkeit von 
Kindern lassen sich in allgemeine und spezielle Sprachtests unterteilen. Allgemeine 
Sprachtests möchten Informationen bereitstellen, mit denen die generelle Sprachfähigkeit 
eines Kindes eingeschätzt werden kann. Diese Tests beinhalten mehrere Untertests, mit denen 
unterschiedliche, als repräsentativ geltende Sprachfähigkeiten erfasst werden können (Macha, 
Proske & Petermann, 2005). Neben den allgemeinen Sprachtests liegt eine Vielzahl 
unterschiedlicher spezieller Sprachtests vor (Beushausen, 2007). Die einzelnen Verfahren 
unterscheiden sich dabei sowohl in ihrer sprachtheoretischen Basis als auch hinsichtlich der 
methodischen Standards, die sie erfüllen. Während in der Altersphase von zwei bis fünf 
Jahren verschiedenen Verfahren zur Überprüfung des Sprachstands zur Verfügung stehen, 
liegen kaum Verfahren für Kinder ab fünf Jahren vor. Die wenigen Verfahren für diesen 
Altersbereich überprüfen lediglich Teilbereiche der Sprache (z.B. Wortschatz, Grammatik), 
basieren auf keinem (aktuellen) theoretischen Konzept und/oder arbeiten mit veralteten 
Normen.  
Sprachstandserhebungsverfahren sammeln Informationen darüber, wie die Entwicklung eines 
Kindes möglichst wirksam unterstützt werden kann. Gefordert sind Verfahren, die genaue, für 
den Einzelfall gültige Einschätzungen der individuellen Ausgangslage, aber auch der 
individuellen Fördereffekte ermöglichen. Sprachtests sollten einerseits zu einer begründeten 
Entscheidung über Fördermaßnahmen führen, andererseits eine Einschätzung des Erfolgs 
während der Durchführung einer solchen Maßnahme erlauben. Eine differenzierte 
Sprachdiagnostik erfordert genaue Kenntnisse sowohl des ungestörten Erwerbs 
phonologischer, lexikalischer, semantischer, morpho-syntaktischer und pragmatischer 
Fähigkeiten und Fertigkeiten als auch ihres Zusammenspiels einschließlich spezifischer 
Störungsmuster und Verläufe (Weinert, 2007), wobei eine interdisziplinäre Sichtweise des 
Phänomens Sprache angestrebt werden sollte (Kiese-Himmel, 1999).  
 
8. Vorstellung des Sprachstandserhebungstest für Kinder im Alter zwischen fünf- und 
zehn Jahren 
Im Folgenden wird der Sprachstandserhebungstest für Kinder im Alter zwischen fünf und 
zehn Jahren (SET 5-10) vorgestellt. Dieser Teil der vorliegenden Arbeit entstammt der 
Veröffentlichung II „Sprachstandserhebungsverfahren für Fünf- bis Zehnjährige (SET 5-10). 
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Konstruktion und Analyse“. Nähere Informationen zur Konstruktion und Normierung des  
Testverfahrens finden sich bei Petermann (2010).  
 
8.1 Anwendungs- und Aussagebereich  
Der SET 5-10 dient der aussagekräftigen Diagnostik des Sprachstands bei Fünf- bis 
Zehnjährigen und möchte eine an den Entwicklungsstand angepasste, umfassende Beurteilung 
des Sprachstandes vornehmen. Auf der Annahme basierend, dass die grundlegenden 
Sprachstrukturen bereits im Alter von fünf Jahren beherrscht werden, soll der SET 5-10 den 
Sprachstand erheben (Nußbeck, 2007). Der SET 5-10 grenzt sich deutlich von 
Schulleistungstests ab, da keine Überprüfung der Lese- und Rechtschreibleistung 
vorgenommen wird. Der Anwendungsbereich des Verfahrens bezieht sich auf verschiedene 
Gruppen: In erster Linie sind mit dem Verfahren Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen 
und -verzögerungen angesprochen, zudem richtet sich der Test an Kinder mit 
Lernbehinderungen sowie an Kinder mit Aphasien. Eine weitere Zielgruppe bilden Kinder mit 
Migrationshintergrund, wobei hinreichende Deutschkenntnisse für ein diagnostisches 
Verfahren, das mit differenzierten Instruktionen in deutscher Sprache operiert, als 
Grundvoraussetzung gelten müssen (Roth & Dirim, 2007). Der SET 5-10 kann und will keine 
Alternative zur notwendigen Überprüfung der Erstsprache der Kinder darstellen. Die 
systematische Überprüfung der sprachlichen Leistungsfähigkeit des zweisprachigen Kindes 
sollte sowohl in der Familien- als auch in der Umweltsprache mit geeigneten Verfahren (z.B. 
HAVAS 5, Reich & Roth, 2004) erfolgen.  
 
8.2 Testaufbau 
Die Durchführung des SET 5-10 erfolgt standardisiert und im Einzelsetting. Die 
Durchführungsdauer beläuft sich auf etwa 45 Minuten. Das Verfahren beinhaltet vielfältige 
kindgerechte Materialien wie Bildkarten, Spielfiguren und eine Audio-CD. Der Test besteht 
in der endgültigen Fassung aus zehn Untertests aus sieben Sprachbereichen (siehe Tabelle 1). 
Die Reihenfolge der Untertests sollte aus Gründen der Standardisierung eingehalten werden. 
Jeder Untertest wird komplett durchgeführt, da keine Abbruchkriterien vorgesehen sind. Der 
SET 5-10 wird je nach Alter der Kinder in verschiedener Form durchgeführt: So werden 
Fünf- bis Sechsjährige im Bereich Auditive Merkfähigkeit (Untertest 10: Kunstwörter 
nachsprechen) überprüft, während dieser Untertest für die älteren Kinder nicht relevant ist. 
Die Untertests 5 Fragen zum Text (Bereich Sprachverständnis) und 9 Erkennen/Korrektur 
inkorrekter Sätze (Bereich Morphologie) weisen je nach Alter des Kindes unterschiedliche 
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Fragestellungen und Items auf. Die verbleibenden sieben Untertests werden für alle 
Altersgruppen gleich durchgeführt. 
 
Tabelle 1: Testaufbau SET 5-10 
Bereich Untertest Altersbereich Aufgabenstellung 
Wortschatz Untertest 1:  
Bildbenennung 
5 – 10 Jahre  Der produktive Wortschatz wird 
über die Benennung von Bildern 
gemessen. 
Semantische 
Relationen 
Untertest 2:  
Kategorienbildung 
5 – 10 Jahre Abbildungen werden betrachtet 
und das übergeordnete Konzept 
soll erkannt und verbalisiert 
werden. 
Verarbeitungs-
geschwindigkeit 
Untertest 3: 
Sternsuche 
5 – 10 Jahre Strukturiert angeordnete 
Symbolreihen werden präsentiert 
und innerhalb einer festgesetzten 
Zeit sollen Zielbilder abgestrichen 
werden. 
Untertest 4:  
Handlungssequenzen  
5 – 10 Jahre Erfassung des Satzverständnisses, 
speziell des Verständnisses 
grammatischer Strukturformen 
und semantischer Relationen. 
Sprach-
verständnis 
Untertest 5: 
Fragen zum Text 
5 – 6 Jahre / 
7 – 10 Jahre 
Zu dargebotenen, semantisch 
sinnvollen Texten sind Fragen zu 
beantworten. 
Untertest 6: 
Bildergeschichte  
5 – 10 Jahre Versprachlichung eines bildlich 
vorgegebenen Szenariums.  
Sprach-
produktion 
Untertest 7: 
Satzbildung 
5 – 10 Jahre Aus vorgegebenen Wörtern soll 
ein semantisch und grammatisch 
korrekter Satz gebildet werden. 
Untertest 8: 
Singular-Plural-
Bildung 
5 – 10 Jahre Überprüfung des 
morphologischen Regelwissens.  
Morphologie 
Untertest 9: 
Erkennen / Korrektur 
inkorrekter Sätze 
5 – 6 Jahre / 
7 – 10 Jahre 
Grammatisch inkonsistente und 
grammatisch korrekte Sätze 
werden vorgegeben, diese sollen 
bewertet bzw. korrigiert werden. 
Auditive 
Merkfähigkeit 
Untertest 10: 
Kunstwörter 
nachsprechen 
5 – 6 Jahre Erfassung sprachrelevanter 
Gedächtnisfähigkeiten.  
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8.3 Sprachmodell 
Der Sprachtest basiert auf den von Barrett (1999) dargestellten Komponenten der Sprache. 
Danach ist Sprache in drei hierarchisch aufeinander aufbauende Segmente eingeteilt: Laute, 
Semantik und Pragmatik (vgl. Abbildung 1). Diese Komponenten der Sprache sind nicht als 
voneinander unabhängige Teile zu sehen, sondern gelten vielmehr als ein in sich 
geschlossenes System. Jede dieser Sprachebenen basiert auf einzelnen Bausteinen: 
o Laute (Phonetik und der Phonologie), 
o Semantik (Lexikon, Morphologie, Syntax), 
o Pragmatik (Kommunikation, Konversation, Diskurs). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 1: Komponenten der Sprache nach Barrett (1999) 
 
Die erste Komponente des Modells von Barrett (1999) ist die Lautlehre mit den Bestandteilen 
Phonetik und Phonologie. Während die Phonetik Laute als physiologisch-akustisches Ereignis 
definiert, ist die Phonologie die wissenschaftliche Untersuchung der sprachlichen 
Verwendung von Lauten. Sie untersucht, in welcher Weise das universelle menschliche 
Laut 
Semantik 
Pragmatik 
Phonetik 
Phonologie 
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Morphologie 
Syntax 
Kommunikation  
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Lautbildungspotential in einzelnen Sprachen ausgeschöpft wird. Die phonetischen 
Kompetenzen und die Lautbestandteile der jeweiligen Sprache erwirbt das Kind in seinen 
ersten Lebensjahren (Nußbeck, 2007). Der Erwerb phonetischer Kompetenzen, wie die 
Repräsentation, das Verstehen und die Produktion von Lauten, ist im Altersbereich, in dem 
der SET 5-10 Anwendung finden soll, bereits abgeschlossen. Aufgrund dessen wurde diese 
Komponente der Sprache im Rahmen der Testentwicklung nicht berücksichtigt.  
Ein weiterer Schritt beim Spracherwerb ist die semantische Entwicklung. Der Bereich 
„Semantik“ stellt in Barretts Modell (1999) die zweite Komponente dar. Sie befasst sich mit 
Beschreibung und Erklärung der Bedeutungen sprachlicher Einheiten sowie mit den 
Möglichkeiten, diese zu komplexen Äußerungen zu kombinieren, so dass größere Einheiten 
entstehen und in der Kommunikation erfolgreich genutzt werden können. Für den SET 5-10 
ist die Erhebung der semantischen Kenntnisse von zentraler Bedeutung. Die Teilbereiche der 
Semantik – Lexikon, Morphologie und Syntax – werden in verschiedenen Untertests des SET 
5-10 erfasst.  
Der Teilbereich Lexikon steht für Wortschatz und Wortwissen, aber auch für die Aussprache 
und das syntaktische Wissen über korrekte Ableitungen und erlaubte Kombinationen im Satz 
(Kuczaj, 1999). Die wichtigsten Strukturbestandteile der Sprache bilden Wörter: Sie müssen 
erst einmal vorhanden, das heißt als Ordnungsmittel des eigenen Ausdrucks verfügbar sein, 
ehe sie modifiziert werden können (Szagun, Steinbrink, Franik & Stumper, 2006). Unter 
entwicklungspsychologischer Perspektive ist also das Erlernen von Wörtern und ihrer 
Bedeutung der Ausgangspunkt für die Aneignung sprachlicher Regularitäten. Diese münden 
im weiteren Verlauf in die Beherrschung grammatikalischer und syntaktischer Regeln 
(Grimm & Wilde, 1998).  
Neben dem Lexikon werden in Barretts Modell zwei weitere Bereiche der Komponente 
„Semantik“ zugeordnet: Morphologie und Syntax. Beide Bereiche sind eng miteinander 
verknüpft. Die Morphologie wird als Lehre von Wortformen definiert und befasst sich mit 
dem internen Aufbau von Wörtern. Die Syntax beschreibt Kombinationsregeln von Wörtern 
in einem Satz. Diese beziehen sich zum Beispiel darauf, wie Wörter verschiedener 
Wortklassen (Nomen, Verben, Adjektive etc.) kombiniert werden dürfen oder auf die 
Reihenfolge, in der Wörter in einem Satz vorkommen können.  
Die dritte Komponente in Barretts Modell bildet die „Pragmatik“. Die Pragmatik bezeichnet 
die Verwendung der Sprache als Kommunikationsmittel und gliedert sich in die Bereiche  
Kommunikation, Konversation und Diskurs. Die pragmatische Komponente, also die 
Fertigkeit, mit erworbenem Sprachwissen in sozialen Situationen zu agieren, kann in einem 
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quantitativen Verfahren wie dem SET 5-10 nur ansatzweise erfasst werden. Im SET 5-10 wird 
der Bereich der Pragmatik zwar nicht explizit untersucht, das Verfahren enthält jedoch 
Untertests, mit denen die sprachliche Leistungsfähigkeit im Bereich der Pragmatik qualitativ 
bewertet werden kann (z.B. Untertest 6: Bildergeschichte).  
Im Folgenden wird dargelegt, welche Sprachkomponenten im SET 5-10 erhoben und wie 
diese begründet werden.  
Das Sprachverständnis bildet die Grundlage der Sprachentwicklung. Störungen des 
Sprachverständnisses werden im Alltag oft übersehen, weil Kinder aus ihrem gut entwickelten 
Situationsverständnis die Bedeutung alltäglicher Kommunikationshandlungen erraten 
(Schlesinger, 2001). Epidemiologische Studien zeigen, dass Sprachverständnisstörungen 
häufig unerkannt bleiben (Tomblin, Records, Buckwalter, Zhang, Smith & O’Brian, 1997). 
Sprachverständnisstörungen sind aus zwei Gründen prognostisch besonders ernst zu nehmen: 
Sie haben unter allen Sprachstörungen die geringste Besserungsrate (Amorosa & Noterdaeme, 
2002; Law, Boyle, Harris, Harkness & Nye, 2000) und sie bergen ein besonderes Risiko für 
die weitere schulische und soziale Entwicklung der Betroffenen (Beitchman et al., 2001). Der 
SET 5-10 überprüft das Sprachverständnis mit Hilfe der Untertests 4 Handlungssequenzen 
und 5 Fragen zum Text. 
Eine Schnittstelle zu Merk- und Lernleistungen stellt der Aufbau des Wortschatzes und 
dazugehöriger semantischer Netzwerke dar. Der Sprachentwicklungsstand eines Kindes kann 
nur dann sinnvoll beurteilt werden, wenn die Entwicklung des Wortschatzes bei der 
Überprüfung einen wesentlichen Teil einnimmt. Der Wortschatz als „Gegenstand“ mit einer 
sehr hohen Zahl an Einzelelementen kann nicht erschöpfend, sondern nur exemplarisch 
erfasst werden. Ein erwünschter Ausschnitt des expressiven Wortschatzes von zehn Prozent 
würde bereits bei Sechsjährigen zu einem Umfang von ca. 600 zu testenden Items führen 
(Glück, 2002). Kinder mit Auffälligkeiten im Bereich des Wortschatzes haben deutlich 
häufiger Probleme in der Sprachwahrnehmung und im Sprachgedächtnis als Kinder ohne 
solche Auffälligkeiten. Der Umfang des Wortschatzes beeinflusst die Prozesse der 
Worterkennung und damit das flüssige Lesen entscheidend und stellt deshalb das größte 
Handicap für die literale Entwicklung dar (Moser, Stamm & Hollenweger, 2005). 
Wortschatzkenntnisse beeinflussen die Nutzung des Arbeitsgedächtnisses erheblich. Der 
Erwerb neuer Wörter mit einer unbekannten Klangstruktur wird vom Arbeitsgedächtnis 
geprägt (Götze, Hasselhorn & Kiese-Himmel, 2000). Kinder mit lexikalisch-semantischen 
Störungen können nur eingeschränkt Wortformen auf bestehende mental repräsentierte 
Konzepte abbilden bzw. speichern. Zudem zeigen sie Defizite bei der Integration dieser 
Vorstellung des SET 5-10  32 
 
Konzepte in das mentale Lexikon sowie beim situationsangemessenen Abruf (Kauschke & 
Rothweiler, 2007). Auch McGregor, Newman und Reilly (2002) konnten nachweisen, dass 
Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstörungen ein unzureichendes Wissen über 
Wortbedeutungen aufweisen, das heißt, gespeicherte Lexikoneinträge unzureichend 
spezifiziert sind. Der Untertest 1 Bildbenennung des SET 5-10 erhebt den aktiven Wortschatz, 
während der Untertest 2 Kategorienbildung die interne Strukturiertheit des mentalen Lexikons 
überprüft.   
Das Ausmaß grammatikalischer Kenntnisse hängt eng mit anderen zentralen 
Sprachfähigkeiten wie Wortschatzentwicklung und Phonembewusstsein zusammen. 
Abweichende morphosyntaktische Entwicklungen gelten deshalb als zentraler Hinweis auf 
Sprachentwicklungsstörungen. Zudem erweisen sich grammatikalische Kompetenzen als 
bedeutsam für spätere verstehende Lesefertigkeiten und damit für die Ausbildung einer 
funktionalen Literacy (de Jong & Leseman, 2001; Schneider, 2004). Grammatik steht im 
Modell von Barrett (1999) für die Bereiche Syntax (Satzbau) und Morphologie (Wortbildung 
und Wortflexion). Es ist zu beachten, dass diese Bereiche nicht unabhängig voneinander 
existieren, sondern sich an wichtigen Schnittstellen berühren. So ist etwa die Bedeutung eines 
Verbs mitverantwortlich für seine grammatikalischen Eigenschaften und die Flexion eines 
Pronomens bestimmt syntaktische Strukturen. Im SET 5-10 wird die Überprüfung der 
syntaktischen Fähigkeiten mit den Untertests 6 Bildergeschichte und 7 Satzbildung 
vorgenommen, während die Untertests 8 Singular-Plural-Bildung und 9 Erkennen/Korrektur 
inkorrekter Sätze die morphologischen Kenntnisse überprüfen.  
Für die Erhebung des Sprachstandes sollte die individuelle Verarbeitungsgeschwindigkeit 
erfasst werden, da gut belegt ist, dass Sprachbeeinträchtigungen bei Kindern häufig mit 
verlangsamten Reaktionszeiten einhergehen (Leonard, Weismer, Miller, Francis, Tomblin & 
Kail, 2007). So vermuten Windsor und Hwang (1999), dass sprachbeeinträchtigte Kinder 
generell verlangsamt sind und beschreiben diesen Umstand mit dem Begriff der „generalized 
slowing hypothesis“. Miller, Leonard, Kail, Zhang, Tomblin und Francis (2006) konnten die 
Verlangsamung domänenübergreifend beobachten, sie trat bei sprachrelevanten ebenso wie 
bei nonverbal-kognitiven und motorischen Aufgabentypen auf. Neben der 
Verarbeitungsgeschwindigkeit konnte auch die Aufgabenkomplexität und damit das 
Arbeitsgedächtnis als wichtiger Prädiktor identifiziert werden. Nach Leonard et al. (2007) 
führen Defizite in der Verarbeitungsgeschwindigkeit und Probleme im Arbeitsgedächtnis zu 
einer erhöhten Störanfälligkeit gegenüber den dort eintreffenden Information. Aufgrund 
dessen kommt es in der Folge zu Schwierigkeiten beim Spracherwerb (Leonard et al., 2007). 
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Untrennbar mit der Verarbeitungsgeschwindigkeit und den Prozessen des 
Arbeitsgedächtnisses verbunden sind Aufmerksamkeitsprozesse, die beide Abläufe 
modulierend beeinflussen. Der Forschungsstand legt den Schluss nahe, dass 
Verarbeitungsgeschwindigkeit, Arbeitsgedächtnis- und Aufmerksamkeitsprozesse 
entscheidende Voraussetzungen für den erfolgreichen Spracherwerb sowie den mühelosen 
Umgang mit sprachlichem Material sind. Im SET 5-10 wird die Überprüfung der 
Verarbeitungsgeschwindigkeit mit dem Untertest 3 Sternsuche vorgenommen. 
Im Zuge der Testkonstruktion wurde Barretts (1999) Komponentenmodell zudem um den 
Aspekt der auditiven Merkfähigkeit erweitert, da diese einen bedeutenden Indikator für die 
Aneignung von Wörtern sowie das Behalten von (Kunst-)Wörtern und deren Struktur 
darstellt. Minderleistungen im Bereich der auditiven Merkfähigkeit gelten als zentraler 
Indikator für eine Sprachentwicklungsstörung. Dies erklärt sich dadurch, dass Kenntnisse 
grammatikalischer Strukturen eng mit anderen zentralen Sprachfähigkeiten wie der 
Wortschatzentwicklung und Phonembewusstheit (Vorläuferfähigkeit für den 
Schriftspracherwerb) zusammenhängen. Untersucht werden kann die auditive Merkfähigkeit 
mit so genannten Nachsprechaufgaben. Hierbei sollen unbekannte lexikalische Einheiten 
(Kunstwörter) im phonologischen Arbeitsgedächtnis behalten und anschließend reproduziert 
werden. In der Regel können bereits Fünfjährige derartige Nachsprechaufgaben ohne 
Schwierigkeiten bearbeiten. Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen zeigen jedoch deutlich 
schlechtere Leistungen bei der Wiedergabe von Kunstwörtern als sprachunauffällige Kinder 
(Hasselhorn & Grube, 2003). Das phonologische Arbeitsgedächtnis ist mitverantwortlich für 
zentrale Qualitätsmerkmale des Spracherwerbs. So wurden Zusammenhänge zwischen dem 
Arbeitsgedächtnis und der Wortschatzerweiterung in der frühen und mittleren Kindheit 
nachgewiesen (Götze et al., 2000). Eine Überprüfung der auditiven Merkfähigkeit erfolgt im 
SET 5-10 über den Untertest 10 Kunstwörter nachsprechen. 
 
Abbildung 2 zeigt das modifizierte Sprachkomponentenmodell in Anlehnung an Barrett 
(1999), das dem SET 5-10 zugrunde liegt. Acht Untertests des SET 5-10 sind den Bereichen 
der Sprachkomponente Semantik zugeordnet. Zudem wurde das Modell um die Aspekte 
Verarbeitungsgeschwindigkeit und auditive Merkfähigkeit ergänzt, so dass der SET 5-10 
insgesamt aus zehn Untertests besteht.  
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8.4 Konstruktion  
Die Arbeitsgruppe, die die Entwicklung des SET 5-10 federführend begleitete, setzte sich aus 
klinischen Kinderpsychologen, Entwicklungspsychologen und Linguisten zusammen. Diese 
interdisziplinäre Vorgehensweise erwies sich im komplexen Themenfeld Sprache als 
angemessen und hilfreich. So wurden neben entwicklungspsychologischen und 
psychometrischen Kenntnissen auch linguistische und sprachdidaktische Ansätze und 
Empfehlungen in der Konstruktion des SET 5-10 berücksichtigt.  
Ein Test ist ein wissenschaftliches Routineverfahren zur Erfassung eines oder mehrerer 
empirisch abgrenzbarer psychologischer Merkmale mit dem Ziel einer möglichst genauen 
quantitativen Aussage über den Grad der individuellen Merkmalsausprägung (Moosbrugger 
& Kelava, 2008). Um diesem Anspruch gerecht zu werden, wurde zunächst mithilfe einer 
Konstruktionsstichprobe die tatsächliche Umsetzungsmöglichkeit eines ersten Testentwurfs 
untersucht (vgl. Atteslander, 2000). Hierbei sollte einerseits überprüft werden, ob 
Testanweisungen für Kinder der angesprochenen Altersstufen verständlich sind, andererseits 
wurde eine Beobachtung der Itemverteilung vorgenommen. Dazu wurde untersucht, ob 
Boden- beziehungsweise Deckeneffekte auftreten oder ob, wie gewünscht, hauptsächlich 
normalverteilte Items im Testentwurf vertreten sind (vgl. Bortz, 2005). Für alle Items wurden 
Mittelwerte und Standardabweichungen sowie Itemschwierigkeiten und Trennschärfen 
berechnet. Die Auswahl der endgültigen Items orientierte sich neben statistischen Kennwerten 
auch an inhaltlichen Vorgaben wie beispielsweise uneindeutigen Items (vgl. Moosbrugger & 
Kelava, 2008).  
Die Konstruktionsstichprobe setzte sich aus n=275 Kindern aus den Bundesländern Bayern, 
Bremen und Hessen zusammen. Die Datenerhebung erfolgte von Mai bis November 2008 an 
Grundschulen und Kindertagesstätten sowie in kinderärztlichen Praxen. Die Stichprobe 
bestand aus 142 Jungen (51,6%) und 133 Mädchen (48,4%). 
Nähere Informationen zur Testkonstruktion und zur Analyse der Konstruktionsstichprobe sind 
der Veröffentlichung II „Sprachstandserhebungsverfahren für Fünf- bis Zehnjährige (SET 5-
10). Konstruktion und Analyse“ zu entnehmen.  
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8.5 Normierung 
Im Anschluss an die Konstruktionsstichprobe des SET 5-10 wurde die Normierung des 
Verfahrens durchgeführt. Der Zweck der Normierung eines Testverfahrens besteht darin, 
möglichst aussagekräftige Vergleichswerte von solchen Personen zu erhalten, die der 
Testperson hinsichtlich relevanter Merkmale (z.B. Alter) ähnlich sind. Hierfür werden die 
individuellen Testwerte in Normwerte transformiert, anhand dessen sich die getestete Person 
hinsichtlich der erfassten Merkmalsausprägung innerhalb der Bezugsgruppe positionieren 
lässt (Moosbrugger & Kelava, 2008). 
Die Datenerhebung erfolgte von Mai bis September 2009 an sieben Kindertagesstätten und 
neun Grundschulen aus Niedersachsen, Sachsen, Bayern und Nordrhein-Westfalen. Insgesamt 
wurden die Daten von 1.052 Kindern im Alter zwischen 5;0 und 10;11 Jahren erhoben (vgl. 
Petermann, 2010). Tabelle 2 zeigt die Alters- und Geschlechtsverteilung der Kinder, Tabelle 3 
die Anzahl der Kinder pro Testregion. 
Da innerhalb der Gruppe der Fünfjährigen deutliche leistungsbezogene sprachliche 
Altersunterschiede auffielen, wurde diese Altersgruppe in zwei Teilgruppen normiert. 
Insgesamt liegen damit Normen für sieben Altersgruppen vor.  
Im Rahmen der Normierung des SET 5-10 wurden für alle Untertests Mittelwerte und 
Standardabweichungen sowie die mittlere Aufgabenschwierigkeit und Trennschärfe 
bestimmt. Mittelwerte und Standardabweichungen finden sich in Tabelle 4; die Leistungen 
werden in Abhängigkeit von der Altersgruppe und als Gesamtwert dargestellt. Über alle 
Altersgruppen hinweg ist ein systematischer Leistungsanstieg zu verzeichnen, der zum Teil 
mit deutlichen Entwicklungssprüngen einhergeht (z.B. im Untertest Satzbildung mit 
Schuleintritt). 
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Tabelle 4: Verteilungseigenschaften der Skalen  
Skala 
 
 
5;0 –  
5;5 
(n=88) 
5;6 –    
5; 11 
(n=83) 
6;0 – 
6;11 
(n=87) 
7;0 – 
7;11 
(n=220) 
8;0 – 
8;11 
(n=207) 
9;0 – 
9;11 
(n=241) 
10;0 – 
10;11 
(n=124) 
Gesamt   
M 24.31 26.57 32.40 33.45 34.72 35.32 36.87 33.15 Bildbenennung 
(max. 40 Punkte) 
SD 7.67 6.74 3.69 3.88 2.80 3.28 2.09 5.51 
M 13.93 14.88 18.30 19.62 21.43 22.29 23.87 11.70 Kategorienbildung 
(max. 30 Punkte) 
SD 5.07 4.63 3.57 4.22 3.97 3.93 3.38 2.57 
M 16.49 18.67 25.22 29.03 32.93 37.76 41.26 29.63 Sternsuche (max. 76 Punkte) 
SD 8.84 8.71 8.00 8.20 8.18 8.43 8.76 9.43 
M 5.84 6.71 8.67 9.69 10.44 10.42 10.94 9.51 Handlungssequenzen 
(max. 12 Punkte) SD 2.82 2.84 2.29 2.04 1.61 1.55 1.17 2.49 
M 3.23 3.19 4.10 - - - - 3.51 Fragen zum Text  
für 5-6 Jahre 
(max. 6 Punkte) SD 1.82 1.69 1.56 - - - - 1.74  
M 
- - - 7.45 8.47 8.55 8.95 8.29 Fragen zum Text  für 7-10 Jahre 
(max. 10 Punkte) SD 
- - - 2.08 1.55 1.52 1.34 1.76 
M 6.31 6.71 7.37 7.39 7.65 7.60 7.86 7.40 Bildergeschichte 
(max. 8 Punkte) SD 1.70 1.42 1.25 1.08 .77 .94 .43 1.14 
M 3.39 4.24 8.38 9.25 10.47 10.81 11.57 9.16 Satzbildung 
(max. 12 Punkte) 
SD 3.54 4.17 3.27 2.77 1.94 1.76 .836 3.58 
M 8.39 8.93 12.26 12.57 14.05 14.65 15.50 13.02 Singular-Plural-Bildung 
(max. 18 Punkte) SD 4.02 3.83 3.34 3.19 2.18 2.06 1.61 3.54 
M 7.98 8.81 10.56 - - - - 9.12  Erkennen inkorrekter Sätze 
für 5-6 Jahre 
(max. 12 Punkte) SD 2.46 2.42 1.88 - - - - 2.51 
M 
- - - 9.93 10.67 10.60 11.24 10.53 Korrektur inkorrekter Sätze 
für 7-10 Jahre 
(max. 12 Punkte) SD - - - 2.34 1.39 1.72 1.13 1.82 
M 12.09 12.99 14.96 - - - - 13.33 Kunstwörter nachsprechen 
für 5-6 Jahre 
(max. 20 Punkte) SD 3.85 3.74 3.47 - - - - 3.87 
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Eine Zusammenstellung der mittleren Itemschwierigkeiten und mittleren Trennschärfen kann 
Tabelle 5 entnommen werden. Itemschwierigkeiten und Trennschärfen für die einzelnen 
Aufgaben können im Testmanual (Petermann, 2010) nachgelesen werden. 
 
Tabelle 5: Untertestinformationen mit Angaben zu mittleren Itemschwierigkeiten und 
mittleren Trennschärfen 
Untertest Item-
anzahl 
Intervall der  
Itemschwierigkeiten 
Intervall der 
Trennschärfen 
U1: Bildbenennung 40 pi = 0.14-0.98 rit = 0.21-0.62 
U2: Kategorienbildung 15 pi = 0.41-0.99 rit = 0.18-0.46 
U3: Sternsuche 1 Mittelwert = 29.63 
(max. 76 Punkte) 
 
U4: Handlungssequenzen 12 pi = 0.58-0.98 rit = 0.18-0.53 
U5: Fragen zum Text (5-6 J.) 6 pi = 0.51-0.75 rit = 0.04-0.54 
U5: Fragen zum Text (7-10 J.) 10 pi = 0.75-0.91 rit = 0.14-0.39 
U6: Bildergeschichte 8 pi = 0.88-0.99 rit = 0.29-0.44 
U7: Satzbildung 12 pi = 0.69-0.85 rit = 0.60-0.72 
U8: Singular-Plural-Bildung 18 pi = 0.38-0.97 rit = 0.22-0,55 
U9: Erkennen inkorrekter 
Sätze (5-6 J.) 
12 pi = 0.64-0.88 rit = 0.17-0,55 
U9: Korrektur inkorrekter 
Sätze (7-10 J.) 
12 pi = 0.71-0.98 rit = 0.23-0.42 
U10: Auditive Merkfähigkeit 20 pi = 0.33-0.95 rit = 0.19-0.49 
Anmerkungen: p = Itemschwierigkeit; rit = Trennschärfe; Klassifikation der Trennschärfe nach Fisseni (2004): 
<.30 = niedrig, .30-.50 = mittel, >.50 = hoch. 
 
 
8.6 Veränderung im Testaufbau nach Abschluss der Normierung 
In der Vorstudie wurde neben den bisher vorgestellten Untertests noch eine Aufgabe zur 
Überprüfung des passiven Wortschatzes durchgeführt. Hierbei wurde den Kindern ein Begriff 
vorgegeben, den sie im Anschluss auf einer Vierfelder-Bildkarte finden sollten. Dieser 
Untertest wurde nicht in die endgültige Testversion aufgenommen, da sich in der 
anschließenden Normierungsstichprobe zeigte, dass eine große Anzahl von Kindern (fast) alle 
Items des Untertests Vierfelder-Wahlaufgabe lösen konnte, dieser Untertest offenbar zu leicht 
war. Die Überlegung, schwierigere Items in die Skala aufzunehmen, wurde verworfen, da die 
Gefahr bestand, dann keine Wortschatzüberprüfung vorzunehmen, sondern eine Überprüfung 
der kognitiven Fähigkeiten. Es stellt sich die Frage, weshalb Konstruktions- und 
Normierungsstichprobe bezüglich dieses Untertests ein so unterschiedliches Ergebnis 
hervorbringen. Hierfür gibt es zwei mögliche Erklärungen: Einerseits ist es möglich, dass die
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Anzahl der Kinder in der Konstruktionsstichprobe für diesen Untertest zu gering war. Der 
Untertest Vierfelder-Wahlaufgabe richtete sich ausschließlich an Fünf- und Sechsjährige, die 
in der Untersuchung mit n=26 Fünfjährige bzw. n=41 Sechsjährige möglicherweise 
unterrepräsentiert waren. Andererseits könnte die Diskrepanz auf regionale Unterschiede 
zurückzuführen sein. Die Kinder der Konstruktionsstichprobe lebten in den Bundesländern 
Hessen, Bayern und Bremen, wobei Bremer Kinder am häufigsten vertreten waren (n=173). 
Die Auswertung zeigte, dass Kinder aus Bremen insgesamt mehr Fehler im Untertest 
Vierfelder-Wahlaufgabe machten als der Bundesdurchschnitt. Auch in anderen 
Untersuchungen, wie beispielsweise den PISA-Studien 2000 und 2003 (vgl. Deutsches PISA-
Konsortium, 2001; Prenzel et al., 2005), schnitten Bremer Kinder in Vergleich zum 
Bundesdurchschnitt in vielen Leistungsbereichen deutlich schlechter ab. Die 
unterschiedlichen Gruppengrößen in der vorliegenden Untersuchung lassen allerdings keine 
eindeutige Aussage zu. Deutlich wird an dieser Stelle jedoch, dass eine deutschlandweite und 
regional ausgeglichene Stichprobe für die Normierung eines Testverfahrens unerlässlich ist. 
Eine weitere Veränderung ergab sich bezüglich des Untertests 3 (Sternsuche). Dieser bestand 
in der Konstruktionsstichprobe aus drei Items, die jeweils unterschiedliche Teilbereiche 
innerhalb der Verarbeitungsgeschwindigkeit abfragten, also als getrennt voneinander 
auftretende Komponenten zu verstehen waren. Im Zuge der Normierung des Verfahrens 
wurde eine Möglichkeit gefunden, diese drei Items mit Hilfe einer Rechenformel zu einem 
Item zusammenzufassen. Aufgrund dessen kommen die unterschiedlichen Angaben zu der 
Itemanzahl des Untertests in Konstruktions- und endgültiger Fassung (vgl. Metz et al., 2009; 
Petermann, 2010) zustande. Der Aufbau des Untertests ist jedoch identisch geblieben, 
lediglich die Art der Auswertung wurde überarbeitet.  
 
8.7 Überprüfung der Gütekriterien 
Ein qualifiziertes Testinstrument muss der Forderung nach Objektivität, Reliabilität und 
Validität nachkommen (Lienert & Raatz, 1998). Diese Gütekriterien sind nach Lienert und 
Raatz (1998) von elementarer Bedeutung dafür, ob ein Verfahren im wissenschaftlichen Sinne 
überhaupt als Testinstrument bezeichnet werden kann.  
 
8.7.1 Objektivität 
Ein Testinstrument ist dann objektiv, wenn er dasjenige Merkmal, dass er misst, unabhängig 
von Testleiter, Testauswerter und von der Ergebnisinterpretation erfasst (Bortz, 2005). Dabei 
darf es keinen Verhaltensspielraum bei Durchführung, Auswertung und Interpretation geben 
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(Moosbrugger & Kelava, 2008). Aufgrund festgelegter Instruktionen ist der SET 5-10 
objektiv durchführbar. Ebenso erfolgt die Auswertung regelgeleitet und für die Interpretation 
gibt das Manual eindeutige Entscheidungsregeln vor (vgl. Petermann, 2010).  
 
8.7.2 Reliabilität 
Reliabel ist ein Testinstrument dann, wenn er das Merkmal, das er misst, exakt, das heißt ohne 
Messfehler, erhebt (Bortz, 2005). Die Reliabilität eines Testverfahrens kann unter anderem 
mit Hilfe der Berechnung der internen Konsistenz bestimmt werden (Moosbrugger & Kelava, 
2008). Die Berechnung der internen Konsistenz des SET 5-10 zeigte, dass die Mehrzahl der 
Untertests mit Werten zwischen .71 und .91 (Cronbachs Alpha) gute Reliabilitätsindizes 
aufweist. Die geringere interne Konsistenz für die Untertests 5 Fragen zum Text und 6 
Bildergeschichte ist darauf zurückzuführen, dass die zugehörigen Items unterschiedliche 
Aspekte dieser sprachlichen Komponente erfassen. So ist im Untertest 6 Bildergeschichte 
beispielsweise neben der Überprüfung morphosyntaktischer Fähigkeiten auch der Erzählfluss 
des Kindes von Bedeutung. Zudem muss berücksichtigt werden, dass diese Skalen diejenigen 
mit der geringsten Itemanzahl sind. Existiert nur ein Item für den Untertest (siehe Untertest 3 
Sternsuche), so lässt sich die interne Konsistenz nicht berechnen. Tabelle 6 gibt Auskunft 
über die Reliabilitätsstatistik.  
 
Tabelle 6:  Cronbachs Alpha der Untertests des SET 5-10 
Untertest Anzahl der 
Items 
Cronbachs Alpha 
U1: Bildbenennung 40 .91 
U2: Kategorienbildung 15 .74 
U3: Sternsuche - - 
U4: Handlungssequenzen 12 .77 
U5: Fragen zum Text (5-6 J.) 6 .62 
U5: Fragen zum Text (7-10 J.) 10 .61 
U6: Bildergeschichte 8 .67 
U7: Satzbildung 12 .91 
U8: Singular-Plural-Bildung 18 .84 
U9: Erkennen inkorrekter Sätze (5-6 J.) 12 .72 
U9: Korrektur inkorrekter Sätze (7-10 J.) 12 .71 
U10: Kunstwörter nachsprechen 20 .78 
Anmerkung: Bewertungsstufen Cronbachs Alpha: 0.60-0.70=mäßig; 0.70-0.80=gut, 0.80-0.90=sehr gut,  
>0.90=ausgezeichnet (Bortz, 2005) 
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8.7.3 Validität 
Der folgende Abschnitt basiert auf den Veröffentlichungen III „Die Validität des 
Sprachstandserhebungstests für fünf- bis zehnjährige Kinder (SET 5-10): erste Analysen“ und 
IV „Erste Analysen zur Kriteriumsvalidität des Sprachstandserhebungstests für Kinder im 
Alter zwischen fünf und zehn Jahren (SET 5-10)“.   
Die Validität eines Testverfahrens betrifft die Frage, inwieweit ein Testergebnis tatsächlich 
dasjenige Merkmal erfasst, das durch die Testuntersuchung bestimmt werden soll (Bortz, 
2005). Die Gültigkeit eines Testverfahrens kann grundsätzlich unter den Gesichtspunkten der 
Inhalts-, Kriteriums- und Konstruktvalidität überprüft werden, von denen historisch und 
praktisch gesehen die kriteriumsbezogene Validität der bedeutsamste Aspekt ist (Lienert & 
Raatz, 1998). Ein Test weist Kriteriumsvalidität auf, wenn vom Verhalten der Testperson 
innerhalb der Testsituation erfolgreich auf ein Kriterium, nämlich auf ein Verhalten außerhalb 
der Testsituation, geschlossen werden kann (Lienert & Raatz, 1998). 
Im Rahmen einer ersten Überprüfung der Gültigkeit des SET 5-10 (vgl. Veröffentlichung III) 
wurden neben der Sprachstandserhebung des Kindes von den Eltern ergänzende Angaben 
zum familiären Hintergrund und zur kindlichen Sprachentwicklung erfragt. Im Fokus stand 
insbesondere die Frage, ob es dem SET 5-10 gelingt, Kinder, deren Eltern eine sprachliche 
Auffälligkeit (genauer: Defizite in der Grammatik) festgestellt hatten, zu identifizieren. Die 
Auswertung offenbarte, dass Kinder mit Defiziten in der Grammatik in allen überprüften 
Untertests des SET 5-10 deutlich niedrigere Mittelwerte aufwiesen als die unauffällige 
Vergleichsgruppe. Des Weiteren wurde die Frage untersucht, ob Kinder mit 
Migrationshintergrund niedrige Ergebnisse in den Untertests zeigen als Kinder ohne diesen 
Hintergrund. Diese Fragestellung ist von Bedeutung, weil Kinder mit Migrationshintergrund 
eine Zielgruppe des SET 5-10 darstellen. Wie postuliert zeigte sich, dass die in die Analyse 
einbezogenen Kinder mit Migrationshintergrund in allen Untertests deutlich niedrigere 
Mittelwerte aufwiesen als die Vergleichsgruppe. Die in der Veröffentlichung III aufgezeigten 
Ergebnisse geben einen ersten Hinweis darauf, dass die Identifikation von Kindern mit 
sprachlichen Beeinträchtigungen gelingt.  
Im Rahmen des Forschungsprojekts erfolgte eine zweite Untersuchung zur Überprüfung der 
Validität des SET 5-10 (vgl. Veröffentlichung IV). Hierbei wurde geprüft, ob sich aus den 
Testwerten des SET 5-10 valide Aussagen zum Sprachentwicklungsstand der Kinder ableiten 
lassen. Zur Prüfung der Kriteriumsvalidität des SET 5-10 wurden die korrelativen Bezüge der 
Subtests des Verfahrens zu anderen Testverfahren beziehungsweise deren Untertests bewertet. 
Die Stichprobe bestand aus 71 Kindern im Alter von sieben und acht Jahren. Sowohl für die
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Sieben- (n=31) als auch für die Achtjährigen (n=40) lagen die Korrelationen zwischen 
Untertests des SET 5-10 und den Kriteriumsvariablen im zufriedenstellenden bis hohen 
Bereich und können, gemäß den gesetzten Kriterien, als positiv für die Validität des 
Verfahrens gewertet werden. Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass die konvergente 
Validität des SET 5-10 gegeben ist und das Verfahren in der Lage ist, spezifische 
Teilleistungen des Spracherwerbs differenziert und ökonomisch zu erfassen. 
 
9. Förderung sprachlicher Kompetenzen zu Schulbeginn 
Der folgende Abschnitt basiert auf den Veröffentlichungen  I „Sprachdiagnostik und -
förderung im Grundschulalter“ und V „Kurz- und Langzeiteffekte einer Förderung der 
phonologischen Bewusstheit bei Schulanfängern“.  
Der Schulanfang bedeutet für ein Kind den Eintritt in die Welt des systematischen Lernens 
und des Erwerbs dafür notwendiger Kompetenzen und Verhaltensmuster (Liebers, 2008; 
Petermann, 2008). In dieser Zeit eignet sich ein Kind Kompetenzen an, die für sein gesamtes 
Leben bedeutsam sind. Hierzu gehören insbesondere die Fähigkeiten des Lesens und 
Schreibens. Dem gelingenden Lernen am Schulanfang ist eine besondere Bedeutung 
zuzuschreiben, weil der erfahrene beziehungsweise ausbleibende Lernerfolg für die weitere 
Entwicklung eines Kindes prägend ist (Hofmann & Pekrun, 1999). Bedeutsam scheint 
insbesondere die langanhaltende Stabilität der interindividuellen Entwicklungsunterschiede. 
So bleiben leistungsschwache Kinder häufig in einer unverändert niedrigen Position im 
Klassenverband, während leistungsstarke Kinder vom Unterricht profitieren (Weinert & 
Stefanek, 1997). Das Thema Sprachförderung ist nicht erst seit der Veröffentlichung der 
ersten PISA-Ergebnisse im Jahr 2000 (Deutsches PISA-Konsortium, 2001) zentral in der 
Diskussion um kindliche Bildung. Die Förderung von Schülern mit sprachlichen Problemen 
in der Grundschule ist schon lange ein Thema der Grundschuldidaktik und Gegenstand 
zahlreicher Publikationen. Dabei richtete sich das Augenmerk in den letzten Jahren besonders 
auf die sprachlichen Probleme von Kindern mit Migrationshintergrund, wobei der Gedanke 
der integrativen Förderung bisher im Vordergrund stand. Aktuelle Erkenntnisse regen 
allerdings dazu an, die Einschränkung der sprachlichen Förderung auf Kinder mit 
Migrationshintergrund aufzuheben und die Förderungsmöglichkeiten auf alle Grundschüler 
auszudehnen, die einer besonderen Förderung im sprachlichen Bereich bedürfen. So wird 
immer offensichtlicher, dass nicht nur ein großer Teil der Kinder mit Migrationshintergrund, 
sondern auch Kinder, die einsprachig Deutsch aufgewachsen sind, deutliche Sprachrückstände 
aufweisen, die ihnen eine aktive Teilnahme am Unterricht erschweren. Das Institut für 
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Schulqualität der Länder Berlin und Brandenburg weist darauf hin, dass nicht allein das 
Merkmal „nichtdeutsche Herkunftssprachler“ die Leistungsentwicklung eines Kindes erklärt, 
sondern dass soziale und kulturelle Verhältnisse wie Bildungsniveau, Berufsabschluss der 
Eltern und Buchbestand im Elternhaus eine mindestens genauso entscheidende Rolle spielen 
(Neumann & Harych, 2006).  
Die Bedeutung der Sprachförderung als wesentliche Voraussetzung für den gelingenden 
Schulverlauf hat in fast allen Bundesländern zu entsprechenden Fördergesetzen und 
Bildungsplänen für Kindergarten und Grundschule geführt (Schrey-Dern, 2006). Mittlerweile 
liegt eine große Fülle von Konzepten zur Sprachförderung vor. Für die Mehrzahl der 
Konzepte stehen wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse zu ihrer Wirksamkeit bisher aus 
(Siegmüller et al. 2007). Insgesamt richtet sich der Großteil der vorliegenden Programme an 
Kinder im Elementarbereich. Kindergartenbasierte Sprachförderprogramme haben allerdings 
das Problem, dass sie nicht alle Kinder erreichen können. So weist die UNESCO-Kommission 
in ihrem Bildungsbericht darauf hin, dass in Deutschland lediglich 53% der Dreijährigen und 
78% der Vierjährigen einen Kindergarten besuchen und mehr als 10% der deutschen 
Schulanfänger in keiner vorschulischen Einrichtung gewesen seien (UNESCO, 2003).  
 
9.1 Prävention von Lese-Rechtschreibstörungen 
Die Lese-Rechtschreibstörung (LRS) stellt eine umschriebene und eindeutige 
Beeinträchtigung beim Erwerb der Schriftsprache dar. Die Leistungen eines Kindes liegen 
dabei unter dem Niveau, das aufgrund des Alters, der Begabung und der Beschulung eines 
Kindes zu erwarten ist (Warnke & Plume, 2008). Die Lese-Rechtschreibstörung gehört zu den 
sogenannten Teilleistungsstörungen, zu denen auch die Rechenschwäche (Dyskalkulie) zählt. 
Hasselhorn und Schuchardt (2006) berichten von einer Häufigkeit von etwa 7 bis 8% lese-
rechtschreibschwacher Schüler im Alter von acht Jahren. Jungen sind deutlich häufiger von 
einer Lese-Rechtschreibstörung betroffen als Mädchen, etwa im Verhältnis 3 zu 1. 
Eltern und Lehrkräfte bemerken häufig schon sehr früh, dass betroffenen Kindern der Einstieg 
in den Lese- und Schriftspracherwerb viel schwerer fällt als ihren Mitschülern. Sie haben zu 
Beginn der Schulzeit meist große Schwierigkeiten, einfache Wortreime zu bilden, Buchstaben 
und Laute korrekt zu benennen und zu analysieren. Lange Wörter können sie beim Lesen 
nicht sinnvoll gliedern, die Lesegeschwindigkeit ist sehr niedrig und das Textverständnis 
eingeschränkt. Fast alle Kinder mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten lassen beim Lesen 
und/oder Schreiben Buchstaben oder Wortteile aus oder fügen welche hinzu, zudem werden 
Buchstaben in der Reihenfolge vertauscht oder ersetzt. Ähnlich klingende Laute (zum 
Förderung sprachlicher Kompetenzen  45 
 
Beispiel d und t) können häufig nicht unterschieden werden und schwierige Wörter werden 
immer wieder auf eine andere Art falsch geschrieben. Häufig treten Fehler im Regelbereich 
auf wie beispielsweise Konsonantendopplung oder Fehler in der Groß- und Kleinschreibung.  
Betroffene Kinder stehen in ihrem schulischen Alltag vor großen, oft für sie kaum 
überwindbaren Herausforderungen. Kinder mit einer Lese-Rechtschreibstörung entwickeln 
deutlich häufiger eine Sekundärproblematik wie Ängste oder depressive Symptome 
(Petermann, 2003; Hasselhorn & Schuchardt, 2006; Warnke & Plume, 2008). Gasteiger-
Klicpera, Klicpera und Schabmann (2006) konnten in einer Längsschnittstudie gut belegen, 
dass die schlechten Lese-Rechtschreibleistungen weitere schulische Leistungen beeinflussen 
sowie dass Lese-Rechtschreibprobleme und Verhaltensschwierigkeiten einhergehen und vom 
Kindergarten über die Grundschulzeit zunehmen. Die Verhaltensprobleme entstehen offenbar 
ursächlich durch die Leistungsproblematik (Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann, 
2006). Defizite in der Lese- und Rechtschreibleistung haben weitreichende Konsequenzen. So 
konnten Esser, Wyschkon und Schmidt (2002) belegen, dass anhaltende Schwierigkeiten 
beim Lesen und Schreiben nicht nur die Schul- und Berufskarriere beeinträchtigen, sondern 
sich auch massiv auf die psychische Gesundheit auswirken können. Demnach weisen Kinder 
mit einer Lese-Rechtschreibschwäche deutliche Schulleistungsprobleme auf, sind im Alter 
von 25 Jahren signifikant häufiger arbeitslos und weisen eine höhere Anzahl psychischer 
Symptome im Vergleich zu einer unbeeinträchtigten Kontrollgruppe auf (Esser et al., 2002).  
Verschiedene Studien belegen, dass ein Kind mit Schwächen in der phonologischen 
Bewusstheit, ein höheres Risiko aufweist, eine Lese-Rechtschreibstörung zu entwickeln, als 
ein Kind ohne diese Einschränkung (Marx, Weber & Schneider, 2001; Ziegler, Perry, Ma 
Wyatt, Ladner & Schulte-Köhne, 2003). Eine gezielte Förderung der phonologischen 
Bewusstheit verfolgt daher das Ziel, einer Lese-Rechtschreibstörung vorzubeugen.   
 
9.2 Definition: Phonologische Bewusstheit 
Unter phonologischer Bewusstheit wird die Einsicht in die lautliche Struktur der Sprache 
verstanden, also die Fähigkeit, die Aufmerksamkeit unabhängig vom Inhalt oder der 
Bedeutung des Gesagten auf die formal-sprachlichen Aspekte der Sprache zu richten, diese 
wahrzunehmen, zu analysieren und zu manipulieren (Schnitzler, 2008). Kinder erfahren, dass 
man Sprache in kleinere Einheiten zerlegen und diese auch wieder zu größeren Einheiten 
zusammenfügen kann. So lernen sie beispielsweise, dass ein Löwe ein Tier ist, das laut 
brüllen kann und gefährlich ist (inhaltliche Information). Darüber hinaus erfahren sie, dass 
man das Wort Löwe in zwei Silben teilen kann, dass es sich auf Möwe reimt und dass Löwe 
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am Anfang des Wortes genauso klingt wie zum Beispiel das Wort Leiter (formale 
Information). Da die phonologischen Bewusstheit keine isolierte Fähigkeit darstellt, sondern 
ein komplexes Konzept bildet, kann sie zum besseren Verständnis in zwei Bestandteile 
gegliedert werden: in die phonologischen Einheit und in die Explizitheit der Operation (siehe 
Abbildung 3, vgl. Schnitzler, 2008).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 3: Zwei Ebenen der phonologischen Bewusstheit (modifiziert nach Schnitzler, 
2008) 
 
Die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit kann entlang eines Kontinuums (siehe 
Abbildung 4) beschrieben werden und verläuft dabei von größeren (Silben und Reime) zu 
kleineren sprachlichen Einheiten (Phoneme). Zunächst bewältigen Kinder Aufgaben, die 
implizites Wissen voraussetzen und einen geringeren Schwierigkeitsgrad aufweisen. Darunter 
fallen beispielsweise Aufgaben, bei denen vor allem Ähnlichkeiten wahrgenommen werden 
müssen. Im weiteren Verlauf sind sie in der Lage, immer komplexere Aufgaben zu lösen, die 
ein bewusstes Auseinandersetzen mit dem Sprachmaterial erfordern, also eine explizite 
phonologische Bewusstheit voraussetzen.  
explizit 
implizit 
1. Dimension → Größe der 
phonologischen Einheit   
2. Dimension → Explizitheit der 
Operation    
Silben: ho -se   
Onset-Reim-Ebene: h + ose 
Phonemebene: h + o + s + e 
Synthetisieren: H-o-s-e ergibt Hose  
Analysieren: Hose ergibt H-o-s-e   
Manipulieren: z.B. Laut ersetzen: Hose 
→ Dose  
 explizit 
implizit 
Identifizieren: Hose und Hund  weisen 
den gleichen Anfangslaut auf   
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  Abbildung 4: Entwicklungsverlauf der phonologischen Bewusstheit 
 
Kinder entwickeln bereits im Vorschulalter ein implizites Verständnis dafür, dass Wörter aus 
Silben bestehen. In der Regel sind Kinder im letzten Kindergartenjahr in der Lage, Wörter in 
Silben zu unterteilen; einzig bei einsilbigen Wörtern treten manchmal noch Schwierigkeiten 
auf (Schnitzler, 2008). Silben sind verhältnismäßig leicht wahrnehmbar, weil sie das 
akustische Signal der Sprache als grundlegende Einheit beinhalten (Goldbrunner, 2006). In 
der weiteren phonologischen Entwicklung lernen Kinder, dass zwei Wörter einen 
unterschiedlichen Anfangslaut haben können, der „Rest“ des Wortes aber gleich klingt, sich 
die Wörter also reimen. Für die Bewältigung von Onset- und Reimaufgaben haben sich 
Kinder im späten Kindergartenalter bereits ein Wissen über den Aufbau von Wörtern und 
Silben angeeignet (Nußbeck, 2007; Schnitzler, 2008), während Aufgabenstellungen im 
Bereich der Manipulation sie noch weitgehend überfordern (Schnitzler, 2008). So werden für 
Leistungen im Bereich der expliziten phonologischen Bewusstheit spezifische Analyse- und 
Synthesefähigkeiten benötigt, um ein Wort in seine einzelnen Lautbestandteile zerlegen, die 
Anzahl der Laute in dem Wort benennen oder den Anfangslaut ersetzen zu können (Ptok, 
Berendes, Gottal, Grabherr, Schneeberg & Wittler, 2007). Die Fähigkeiten der Kinder im 
Bereich der expliziten phonologischen Bewusstheit werden mit fortschreitendem Alter 
zunehmend differenzierter. Während Schulanfänger ähnliche Fähigkeiten zeigen wie 
Kindergartenkinder, nimmt die Leistungsfähigkeit der Erst- und Zweitklässler deutlich zu. 
Zum Ende der Grundschulzeit verfügen Kinder in der Regel über sehr gute implizite und 
explizite Fähigkeiten der phonologischen Bewusstheit (Schnitzler, 2008).  
weitere phonologische Bewusstheit engere phonologische Bewusstheit 
größere sprachliche Einheiten 
(Silben und Onset-Reime) 
kleinere sprachliche Einheiten 
(Phoneme)  
implizite Bewusstheit  
(unbewusst) 
explizite Bewusstheit  
(bewusst)  
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Es kann von einer Wechselwirkung zwischen der phonologischen Bewusstheit und dem 
Schriftspracherwerb ausgegangen werden (Roth & Schneider, 2002). Beschrieben wird diese 
Annahme mit dem Begriff „Interaktionshypothese“ (Goldbrunner, 2006). So verfügen Kinder 
zunächst über schriftsprachunabhängige Fähigkeiten, die sich auf die späteren Lese- und 
Schriftsprachfähigkeiten auswirken. Durch frühe Buchstabenkenntnis (z.B. 
Lautbeschaffenheit und Aussehen des Buchstabens) erlangen Kinder einen Einblick in das 
alphabetische Prinzip und erwerben dadurch vertiefende Fähigkeiten im Bereich der 
expliziten phonologischen Bewusstheit, die sich wiederum auf den Schriftspracherwerb 
auswirken (Schnitzler, 2008). 
 
9.3 Förderung der phonologischen Bewusstheit 
Schon seit geraumer Zeit wird versucht, relevante Determinanten der Rechtschreibleistung zu 
identifizieren und zu fördern, weil insbesondere Präventionsmaßnahmen zur Förderung der 
Sprache im vorschulischen Bereich für die Entwicklung von Kindern bedeutungsvoll 
erscheinen (Roth & Schneider, 2002; Rothe, Grünling, Ligges, Fackelmann & Blanz, 2004). 
Als wichtige Voraussetzung für den Erwerb des sekundären Spracherwerbs gilt die 
phonologische Bewusstheit (Neumann et al., 2009). Zahlreiche Ergebnisse deuten daraufhin, 
dass Defizite in der phonologischen Bewusstheit maßgeblich an der Entstehung einer Lese-
Rechtschreibstörung beteiligt sind (Marx, Weber & Schneider, 2001; Ziegler, Perry, Ma 
Wyatt, Ladner & Schulte-Köhne, 2003) und, dass Kinder mit Defiziten in der phonologischen 
Bewusstheit als Risikokinder ersten Grades für die Ausbildung einer Lese-
Rechtschreibstörung gelten (Snowling, Adams, Bishop & Stothard, 2001). Aufgrund dessen 
kommt der phonologischen Bewusstheit und ihrer frühen Förderung als Vorläuferfähigkeit für 
den Lese- und Schriftspracherwerb eine besondere Bedeutung zu (Roth & Schneider, 2002; 
Schneider, Ennemoser, Roth & Küspert, 1999). Schon Lundberg, Frost und Petersen (1988) 
konnten in einer dänischen Längsschnittstudie aufzeigen, dass sich ein Training der 
phonologischen Bewusstheit im letzten Kindergartenjahr positiv auf die Lese-
Rechtschreibleistung auswirkt. Im deutschsprachigen Raum konnten verschiedene Studien die 
Ergebnisse von Lundberg et al. (1988) bestätigen (Marx, Weber & Schneider, 2005; Rothe et 
al., 2004). Zudem erbrachten verschiedene Untersuchungen den Nachweis, dass 
Trainingsprogramme zur Förderung der phonologischen Bewusstheit dann die besten Effekte 
erzielen, wenn sie ein Buchstaben-Laut-Training einbeziehen (Ehri et al., 2001; Bus & 
IJzendoorn, 1999; Hatcher, Hulme & Ellis, 1994). Auch Küspert, Weber, Marx und Schneider 
(2007) konnten insbesondere für die Kombination des phonologischen Bewusstheitstrainings 
Förderung sprachlicher Kompetenzen  49 
 
mit einem Buchstaben-Laut-Training langfristige Effekte auf schriftsprachliche Kompetenzen 
nachweisen.  
Einsiedler, Frank, Kirschhock, Martschinke und Treinies (2002) zeigten, dass eine Förderung 
der phonologischen Bewusstheit im Verlauf der ersten Klasse wirksam ist. Sie untersuchten 
den Einfluss unterschiedlicher Unterrichtsmethoden auf die phonologische Bewusstheit sowie 
auf Lese- und Rechtschreibleistungen im Verlauf des ersten Schuljahrs. Hierzu erhielt ein Teil 
der Erstklässler ein Training zur Förderung der phonologischen Bewusstheit, eine weitere 
Gruppe setzte ein offenes Konzept im Schriftspracherwerb um, während mit der dritten 
Gruppe traditioneller Fibelunterricht durchgeführt wurde. Der Vergleich der Gruppen in 
Bezug auf die phonologischen Leistungen zeigte, dass insbesondere die leistungsschwachen 
Schüler von dem speziellen Training der phonologischen Bewusstheit profitiert hatten. Bei 
dieser Schülergruppe waren die Posttestwerte signifikant höher als die Werte der Klassen mit 
entwicklungsorientierten Schriftspracherwerbsprogramm und mit klassischem Fibelunterricht. 
Auch bei der Lese- und Rechtschreibfertigkeit, die am Ende der ersten Klassen erhoben 
wurde, ergab sich ein Trainingseffekt zugunsten der speziellen Trainingsklasse (Einsiedler et 
al., 2002). 
Dass die Förderung von Schulkindern mit spezifischen Lese-Rechtschreibdefiziten 
insbesondere dann wenig überzeugende Befunde erbringt, wenn sich Kinder schon in höheren 
Klassenstufen befinden, konnten Schneider, Roth und Küspert (1999) belegen. Begründet 
wird dieses Ergebnis damit, dass zu diesem späten Zeitpunkt der Förderung 
Trainingsprogramme zwar leichte Erfolge erzielen können, jedoch aufgrund des inzwischen 
sehr großen Leistungsabstandes zwischen lese-rechtschreibschwachen Kindern und ihren 
Mitschülern allenfalls dazu führen, die Diskrepanz zwischen beiden Gruppen in geringem 
Maße zu reduzieren. Da sich Defizite nicht mehr aufholen lassen, hat die Fördermaßnahme 
auch kaum Einfluss auf den Notenspiegel (Schneider et al., 1999).  
 
9.4 Trainingsprogramme zur Förderung der phonologischen Bewusstheit in 
Kindergarten und Grundschule 
Heute liegen wenige hinreichend evaluierte Trainingsprogramme zur phonologischen 
Bewusstheit vor. Die veröffentlichten Programme unterscheiden sich in ihrer Länge und  den 
Inhalten stark voneinander. Ein Vergleich dieser Förderprogramme gestaltet sich auch deshalb 
schwierig, da viele der derzeit angewandten Maßnahmen sich nur unzureichend auf die 
aktuelle Spracherwerbsforschung beziehen (Siegmüller et al., 2007). 
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Für den Elementarbereich gilt das Würzburger Training Hören, lauschen, lernen (Küspert & 
Schneider, 2003) als das am umfangreichsten evaluierte Programm. Die vorliegenden 
Sprachförderprogramme für die Grundschule sind zum Großteil für den Förderunterricht 
konzipiert, an dem zumeist Kinder mit nicht deutscher Herkunftssprache teilnehmen. Häufig 
sind diese Programme allerdings mehr Handreichungen, weniger standardisierte und 
nachweislich wirksame Trainingsprogramme (Schrey-Dern, 2006). Zur Förderung der 
phonologischen Bewusstheit im Grundschulalter kann das Programm Leichter lesen und 
schreiben lernen mit der Hexe Susi (Forster & Martschinke, 2002) zur Anwendung kommen.  
Im Gegensatz zu anderen Sprachförderprogrammen bietet Lobo vom Globo die Möglichkeit, 
den Übergang vom Kindergarten in die Schule im Sinne des Brückenjahres zu begleiten. So 
existiert sowohl ein Förderprogramm für den Kindergarten (Fröhlich, Metz & Petermann, 
2010) als auch für die Grundschule (Metz, Fröhlich & Petermann, 2010a). Beide Programme 
können sowohl einzeln, als auch aufeinander aufbauend eingesetzt werden. Eine aktuelle 
Untersuchung belegt, dass Kinder, die am Übergangskonzept teilgenommen haben, 
phonologisch deutlich besser abschneiden als Kinder, die an keinem beziehungsweise nur an 
einem Training teilgenommen haben (Fröhlich, Petermann & Metz, im Druck). Neben der 
Förderung der Kinder steht bei dem Übergangskonzept ein weiteres wesentliches Ziel im 
Fokus, nämlich die Zusammenarbeit zwischen Kindergärten und Grundschulen stetig weiter 
zu verbessern. So kann die Abstimmung gemeinsamer Bildungsziele und -inhalte durch einen 
verstärkten Austausch und Transparenz zwischen den Institutionen Kindergarten und Schule 
leichter gelingen. 
Da zudem ein elternbasiertes Trainingsprogramm (Petermann, Fröhlich, Metz & Koglin, 
2010) vorliegt, können Eltern mit Lobo vom Globo ebenfalls in die phonologische Förderung 
ihres Kindes einbezogen werden. 
 
10. Vorstellung des schulbasierten Trainings zur Förderung der phonologischen 
Bewusstheit bei Erstklässlern: Lobo vom Globo 
Im Folgenden wird das Trainingsprogramm zur Förderung der phonologischen Bewusstheit 
bei Erstklässlern Lobo vom Globo vorgestellt. Das schulbasierte Lobo-Programm stellt eine 
universelle Prävention dar und richtet sich an Schulkinder im ersten Schulhalbjahr. Vorrangig 
dient es der Förderung der phonologischen Bewusstheit, zudem weist das Trainingsprogramm 
Übungen zur dialogischen Kompetenz und zum Sprachverständnis auf. Zusätzliche 
verhaltenstherapeutische Bestandteile wie Verstärkerplan, Kommunikationsregeln und die 
Einführung eines Ruherituals gelten als wichtige Hilfestellungen, um mit Kindern 
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unterschiedlicher Leistungsstärke effektiv arbeiten zu können. Das Lobo-Programm zeichnet 
sich durch eine alltagsnahe Durchführung aus, dadurch lässt sich die Förderung gut in den 
Schulalltag integrieren und kann zur Unterstützung in den Einstieg des Schriftspracherwerbs 
eingesetzt werden. In erster Linie wurde das Lobo-Programm für den Einsatz im 
Klassenverband konzipiert, es kann allerdings auch als Konzept für eine Fördergruppe 
eingesetzt werden. Angedacht ist, dass das Programm zweimal wöchentlich von einer 
Lehrkraft (z.B. von der Klassenlehrerin) durchgeführt wird. Eine Fortbildung für die 
Durchführung des Programms ist nicht notwendig, da alle Übungen im Handbuch (Metz et 
al., 2010a) verständlich und umfassend beschrieben werden. Das Training ist in eine 
Rahmenhandlung eingebettet und wird durch die Handpuppe Lobo begleitet (siehe Abbildung 
5). Lobo ist ein kleiner Drache, der von seinem Planeten Globo durch einen Vulkanausbruch 
auf die Erde katapultiert wird. Neugierig auf die neue Umgebung geht Lobo auf 
Erkundungstour und stellt bald fest, dass er die Sprache der Erdbewohner nicht richtig 
beherrscht. Er bittet die Kinder, ihm zu helfen, die Sprache zu lernen.  
 
 
Abbildung 5: Figur Lobo 
 
Im Lobo vom Globo-Training werden vielfältige Methoden eingesetzt, die dem 
Entwicklungsstand der Kinder angemessen sind. Hierzu zählen Bildkarten, Gespräche im 
Stuhlkreis, Geschichten mit Bildmaterial, Arbeitsblätter, Bewegungs- und Brettspiele. Das 
schulbasierte Lobo vom Globo-Training wurde im Juli 2010 veröffentlicht (Metz, Fröhlich & 
Petermann, 2010a). Zudem liegen Materialhefte für Lehrkräfte und Kinder vor (Metz, 
Fröhlich & Petermann, 2010b, 2010c), die alle benötigten Arbeitsmaterialien 
(Kopiervorlagen, Bildkarten, Spiele, Arbeitsblätter etc.) enthalten und die Durchführung des 
Trainings erleichtern. 
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10.1 Ziele  
Ziel der Förderung ist es, Kindern einen Einblick in die Lautstruktur der gesprochenen 
Sprache zu geben und ihnen auf diesem Weg den Einstieg in den Schriftspracherwerb zu 
erleichtern. Für die Lobo-Förderung lassen sich sowohl Ziele für das Kind als auch für die 
Lehrkraft definieren (siehe Tabelle 7).  
 
Tabelle 7: Ziele des schulbasierten Trainings Lobo vom Globo für Kinder und Lehrkräfte 
 
 
10.2 Aufbau und Inhalte  
Das Programm besteht aus 24 Einheiten, die jeweils eine Schulstunde (45 Minuten) umfassen 
und setzt sich aus vier Trainingsbausteinen (siehe Tabelle 8) zusammen, die inhaltlich 
aufeinander aufbauen und deren Schwierigkeitsgrad sich steigert. Die ersten zwei Wochen 
sind der Einführung gewidmet. In dieser Zeit wird den Kindern die Figur Lobo näher 
gebracht. Zudem werden verschiedene verhaltenstherapeutische Methoden 
(Kommunikationsregeln, Ruheritual) eingeführt, um eine gute Arbeitsgrundlage für die 
Durchführung des Trainings im Klassenverband zu schaffen. Jedes erhält Kind zu Beginn des 
Kindbezogene Ziele 
• Einen Einblick in die Lautstruktur der gesprochenen Sprache erhalten 
• Durch den spielerischen Charakter Freude im Umgang mit der Sprache erleben 
• Den Einstieg in den Lese- und Schriftspracherwerb erfolgreich bewältigen 
• Förderung der phonologischen Bewusstheit und der sprachlichen Kompetenzen, wie 
zum Beispiel: Reimen, Wörter in Silben zu zerteilen, die Lautstruktur von Wörtern zu 
„erhören“, in Laute zerlegte Wörter wieder zusammenzusetzen und sich mit Texten 
auseinanderzusetzen 
• Vorbeugung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten 
Ziele der Lehrkräfte 
• Vermitteln von Basiswissen über die sprachliche Entwicklung von Kindern 
• Vermitteln der Inhalte und Methoden des Lobo-Programms 
• Gezielte Beobachtung und Einschätzung der kindlichen Leistungsfähigkeit sowohl im 
Bezug auf die sprachliche Entwicklung als auch im Bezug auf Aspekte der 
Selbstständigkeit, Konzentrationsfähigkeit, Aufgabenverständnis, Stifthaltung etc.   
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Trainings eine Mappe, in der alle Materialien des Trainings abgeheftet werden. Um das 
genaue Zuhören einzuüben, werden Lauschspiele eingesetzt, bei denen die auditive 
Aufmerksamkeit auf bestimmte Geräusche oder Wörter gelenkt wird. Des Weiteren werden 
Geschichten dargeboten, bei denen die auditive Aufmerksamkeit auf bestimmte Wörter 
fokussiert ist.  
In Woche 3 und 4 steht die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne im Fokus der 
Übungen, zu der das Reimen und das Silbensegmentieren gehören. Zunächst steht die 
Reimerkennung im Vordergrund der Sprachübungen. Damit Reime erkannt werden können, 
muss der Klang der Sprache beachtet werden. Kinder erkennen bei der Auseinandersetzung 
mit Reimen, dass Wörter nicht nur einen bestimmten Inhalt und eine Bedeutung haben, 
sondern auch eine bestimmte Form. Im Anschluss an die Reimerkennung folgen Aufgaben 
zum Silbensegmentieren. Hierbei wird ein Verständnis dafür vermittelt, wie Wörter in 
kleinere Einheiten, nämlich in Silben, unterteilt werden können. In den nächsten sieben 
Wochen werden vor allem Übungen aus dem Bereich der phonologischen Bewusstheit im 
engeren Sinne durchgeführt. Daneben finden sich in diesem Bereich Übungen zum 
Textverständnis und zur dialogischen Kompetenz. In beiden Förderbereichen werden den 
Kindern verschiedene Geschichten dargeboten, zu denen Fragen beantwortet oder kleine 
Dialoge entwickelt werden sollen. Dazu werden den Kindern Lobos Lernfortschritte und 
mögliche Schwierigkeiten im Erlernen der phonologischen Bewusstheit mithilfe von kurzen 
Geschichten und Erlebnisschilderungen dargelegt.  
Im Rahmen der Übungen aus dem Bereich der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne 
werden 13 Laute (A, I, M, L, O, F, U, E, R, S, T, K und B) eingeführt, die in der Regel von 
Kindern gut gehört werden, weil sie gedehnt ausgesprochen werden können. Zu den Lauten 
werden die passenden Buchstabenbilder gezeigt, um den Laut mit dem entsprechenden 
Buchstabenbild zu verknüpfen. Die Sprachübungen sind spielerisch aufgebaut und wechseln 
sich mit Einheiten zum Textverständnis und zur dialogischen Kompetenz ab.  
Die letzte Woche der Förderung wird genutzt, um die erlernten Inhalte zu vertiefen und Lobos 
Abschied gebührend zu feiern. Zusätzlich erhält jedes Kind für seine Teilnahme eine 
Urkunde. 
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Tabelle 8: Übersicht der Inhalte des Lobo-Programms 
1. Einführung 
• Bekanntmachen mit der Figur Lobo  
• Einführen der Verhaltensregeln 
• Übungen zum genauen Zuhören 
• Austeilen der Lobo-Mappe 
2. Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne 
• Reimen 
• Silben segmentieren 
3. Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne und weitere sprachliche Übungen 
• Buchstabe-Laut-Zuordnung 
• Lautsynthese 
• Lautanalyse 
• Textverständnis  
• Dialogische Kompetenz 
4. Abschluss 
• Wiederholung der erlernten Inhalte 
• Abschied von Lobo 
 
 
10.3 Evaluation  
Es folgt eine kurze Darstellung der ersten Wirksamkeitsüberprüfung des schulbasierten Lobo 
vom Globo-Trainings.  
Es wurde untersucht, ob und inwiefern Grundschulkinder von dem Training zur 
phonologischen Bewusstheit Lobo vom Globo profitieren. An dieser Studie nahmen 110 
Erstklässler (Fördergruppe: N = 56; Kontrollgruppe: N = 54) teil, bei denen unmittelbar vor 
und nach dem Training die phonologischen Fertigkeiten mittels TPB (Test für phonologische 
Bewusstheitsfähigkeiten, Fricke & Schäfer, 2008) sowie anderthalb Jahre nach Trainingsende 
Lese- und Rechtschreibleistungen mittels ELFE 1-6 und HSP 1+ (Ein Leseverständnistest für 
Erst- bis Sechstklässler, Lenhard & Schneider, 2006; Hamburger Schreib-Probe 1+ zur 
Erfassung der grundlegenden Rechtschreibstrategien, May, 2002) erfasst wurden. 
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Die Auswertung konnte signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen in den Untertests 
„Silben segmentieren“, „Reime identifizieren“, „lautierte Worte zeigen“ und „lautierte Worte 
benennen“ nachweisen. In diesen Subtests erreichten die Kinder der Fördergruppe deutlich 
höhere Werte als die Kinder der Kontrollgruppe. Langfristig konnte nachgewiesen werden, 
dass geförderte Kinder in allen abgefragten Bereichen höhere Mittelwerte erreichten als 
Kinder der Kontrollgruppe. Im Bereich des Leseverständnisses auf Wort- und Satzebene, 
zeigten die geförderten Kinder signifikant bessere Ergebnisse. Zudem lagen die Mittelwerte 
der geförderten Kindern im Bereich der Rechtschreibung sowohl in der Auswertung nach 
Anzahl der richtig geschriebenen Wörter als auch in der Auswertung nach Anzahl der 
Graphemtreffer über denen der Kontrollkinder.  
Neben der phonologischen Leistungsfähigkeit der Kinder wurde auch die Akzeptanz des 
Programms erhoben. Hierzu wurden die Lehrkräfte gebeten, per Fragebogen anzugeben, wie 
ihnen und den Kindern ihrer Klasse das Training gefallen hat. Die Fragen lauteten: „Wie hat 
Ihnen (der Lehrkraft) diese Einheit gefallen?“ sowie „Wie hat den Kindern diese Einheit 
gefallen?“ Die Lehrerinnen waren hierzu aufgefordert, die jeweilige Einheit (1-24) mit Hilfe 
der Abstufungen „sehr gut“ (1), „gut“ (2), „teils, teils“ (3), „weniger gut“ (4) und „nicht gut“ 
(5) zu bewerten. Die Lehrkräfte bewerteten die einzelnen Einheiten des Trainings mit einem 
Notenspektrum von 1,3 bis 2,7; das Lehrerurteil für die Kinder lag zwischen 1,0 bis 2,3.  
Ausführlichere Informationen zur Wirksamkeitsuntersuchung finden sich in der 
Veröffentlichung V „Kurz- und Langzeiteffekte einer Förderung der phonologischen 
Bewusstheit bei Schulanfängern“. 
 
11. Zusammenfassung 
Sprache ist eine allgemeine Bezeichnung für verbale und nonverbale Formen der 
Kommunikation, im engeren Sinne ein System von Lauten, das bestimmten Strukturregeln 
unterliegt und auf einer Konvention von akustischen Bedeutungs- und Ausdruckszeichen 
beruht. Zweifellos ist die Sprache des Menschen dessen wichtigste 
Verständigungsmöglichkeit mit der Umwelt. So erfüllt die Sprache zwei elementare 
Funktionen: Einerseits dient sie der Kommunikation und damit der Regelung des sozialen 
Verkehrs, andererseits wird sie als Träger von Begriffen zur Lenkung und Beherrschung 
psychischer Prozesse eingesetzt. Das Erlernen der Sprache geschieht auf bemerkenswert 
gesetzmäßige Art und Weise. Trotz der Unterschiede zwischen den verschiedenen Sprachen 
ist die Erwerbsreihenfolge invariabel: Zunächst lernt das Kind seine Stimmorgane kennen und 
produziert Laute, bevor es mit etwa zwölf Monaten erste Worte spricht. Mit etwa 18 Monaten 
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kann es einen Wortschatz von ungefähr 50 Worten vorweisen; bei den meisten Kindern 
nimmt etwa ab diesem Zeitpunkt auch das Vokabular rapide zu. Mit zwei Jahren beginnt die 
Drei- und Mehrwortphase, in der das Kind auch komplexere Strukturen erwirbt. Ein 
hervorstechendes Merkmal der frühen kindlichen Sprachentwicklung ist zweifellos ihre 
beeindruckende Varianz. Zwar ist die Sprache eine im menschlichen Entwicklungssystem 
genetisch angelegte Fähigkeit, die Entwicklung dieser Fähigkeit lässt aber offensichtlich 
zumindest zeitweise sehr unterschiedliche Entwicklungsraten zu. 
Im Rahmen des Forschungsprojekts wurde ein Sprachstandserhebungstest für Kinder im Alter 
zwischen fünf und zehn Jahren (SET 5-10) entwickelt. Der Test wurde einer 
deutschlandweiten Normierung unterzogen, zudem wurde eine erste Überprüfung der 
wichtigsten Gütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität vorgenommen. Weitere 
Studien müssen folgen, um die Aussagekraft des Verfahrens im Hinblick auf die 
Einzeldiagnostik zu optimieren. Dazu gehören insbesondere Studien zu Sensitivität und 
Spezifität des Testverfahrens, Studien zur Kriteriumsvalidität - unter Berücksichtigung von 
objektiven Außenkriterien - und Studien zur altersübergreifenden Normierung. 
Des Weiteren wurde ein Trainingsprogramm zur Förderung der phonologischen Bewusstheit 
für Schulanfänger (Lobo vom Globo) entwickelt, um Kinder während des Einstiegs in den 
Schriftspracherwerb zu unterstützen. Nach der Entwicklung folgte die Evaluation des 
Trainingsprogramms. Diese konnte belegen, dass mit Lobo vom Globo geförderte Kinder im 
Vergleich zu einer nicht speziell geförderten Kontrollgruppe phonologisch kompetenter sind 
und ihnen der Einstieg in den Schriftspracherwerb leichter gelingt. Die geförderten Kinder 
zeigten deutlich höhere Mittelwerte in den Bereichen Silben segmentieren, Reime 
identifizieren sowie lautierte Wörter zeigen und benennen. Zudem konnte langfristig eine 
deutliche Überlegenheit der Fördergruppe vor allem in Bezug auf das Leseverständnis 
beobachtet werden.  
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Im Anhang befinden sich die Veröffentlichungen I bis V, die der vorliegenden Synopse 
zugrunde liegen.
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„Sprachdiagnostik und -förderung im Grundschulalter“ 
 
 
von Dorothee Metz und Franz Petermann 
 
 
erschienen 2010 in der Zeitschrift Monatsschrift Kinderheilkunde  
(Jahrgang 158, Seiten 1125-1163)
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Zusammenfassung 
Die Entwicklung der Sprache ist ein genetisch verankerter, wenngleich von vielen äußeren 
Einflüssen bestimmter Prozess, der individuell stark variiert. Studien zeigen, dass kaum ein 
anderer Aspekt der kindlichen Entwicklung so häufig von Störungen betroffen ist wie die 
Sprachentwicklung. Sprachstörungen gehen oftmals mit gravierenden Folgen sowohl für die 
kognitive, speziell die schulische, als auch für die sozial-emotionale Entwicklung eines 
Kindes einher. Die Indikation „Spezifische Sprachentwicklungsstörung“ kann nur durch eine 
umfangreiche Diagnostik mit zuverlässigen Instrumenten gestellt werden. Während von 
dieser Störung betroffene Kinder einer gezielten therapeutischen Behandlung bedürfen, 
verfolgt eine allgemeine Sprachförderung das Ziel, Kommunikation und Sprechfreude 
generell anzuregen. Der Beitrag gibt eine Übersicht zur notwendigen diagnostischen 
Vorgehensweise und erläutert die Möglichkeiten von Sprachtherapie und -förderung.  
 
Schlüsselwörter 
Sprachentwicklung – spezifische Sprachentwicklungsstörung – Sprachdiagnostik – 
Sprachtherapie – Sprachförderung  
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Diagnostics and promotion of language development for elementary school students  
 
Abstract 
The development of language is genetically anchored although this process is influenced by 
environmental factors which vary widely. Epidemiological studies show that no other 
developmental domain is as frequently affected by disorders as the domain of language 
acquisition. Language disorders can have serious negative implications for a child’s cognitive 
(especially at school) and social-emotional development. The indication ´specific language 
impairment´ may only be made by a comprehensive diagnosis with reliable instruments. 
Children with specific language impairment need specific treatment, whereas promotion of 
language stimulates communication and motivates speaking. This article gives an overview of 
the necessary diagnostic procedure and discusses the possibilities of speech therapy and 
promotion of language. 
 
Keywords 
Language development – specific language impairment – diagnostics of language 
development – speech therapy – promotion of language
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Der Erwerb der Sprache gehört zu den zentralen Entwicklungsaufgaben in der Kindheit und 
steht in enger Wechselwirkung zu vielfältigen Bereichen wie sozial-emotionalen 
Kompetenzen und der schulischen Leistungsfähigkeit. Trotz der Unterschiede zwischen den 
verschiedenen Sprachen folgen die meisten Kinder beim Spracherwerb einem nahezu 
identischen Zeitplan: Sie sprechen zuerst einzelne Worte, dann Zweiwortsätze, gefolgt von 
komplexen Wortkombinationen und Sätzen. Eine Entwicklung, die sich in der Regel zwischen 
Ende des ersten und dem vierten Lebensjahr vollzieht. Obwohl die meisten Kinder robuste 
Sprachlerner sind, zeigen Studien, dass kein anderer Bereich so häufig von Störungen 
betroffen ist wie die Sprachentwicklung. Das Klassifikationssystem ICD-10 geht von einer 
Häufigkeit zwischen fünf bis acht Prozent aus, wobei Jungen zwei- bis dreimal häufiger 
betroffen sind als Mädchen. Sprachstörungen sind oftmals mit gravierenden Folgen sowohl 
für die kognitive, speziell die schulische, als auch für die sozial-emotionale Entwicklung 
verbunden. Zudem ist das Risiko psychischer Auffälligkeiten bei 
sprachentwicklungsgestörten Kindern deutlich erhöht [22]. Daher müssen Störungen der 
Sprachentwicklung als ernstzunehmende Störungsbilder gelten, die rechtzeitig erkannt und 
behandelt werden sollten.  
 
Definition: Spezifische Sprachentwicklungsstörung 
Kinder mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstörung zeigen eine deutliche Störung des 
Sprachlernprozesses, die sich eklatant von einer ungestörten Sprachentwicklung 
unterscheidet. So erfolgt der Spracherwerb insgesamt stark verzögert und auch qualitativ 
abweichend. Die spezifische Sprachstörung muss deutlich von Sprech- oder Sprachstörungen 
unterschieden werden, die durch eine Hörstörung, eine neurologische Schädigung (z.B. 
erworbene Aphasie) oder psychosoziale bzw. emotionale Beeinträchtigungen erklärbar sind. 
Weiterhin darf die spezifische Sprachentwicklungsstörung nicht mit einer pervasiven Störung 
(z.B. frühkindlicher Autismus) einhergehen. Zudem muss eine Intelligenzminderung mittels 
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nonverbaler Intelligenzdiagnostik ausgeschlossen werden. Bei der Einschätzung der 
Intelligenz ist es wichtig, auf nonverbale Verfahren zurückzugreifen, da die Korrelation 
zwischen verbalem IQ und sprachlichen Fähigkeiten sehr hoch ist. Die Diagnose „Spezifische 
Sprachentwicklungsstörung“ kann nur dann gestellt werden, wenn eine Diskrepanz von 
mindestens einer Standardabweichung zwischen der Leistung in einem nonverbalen 
Intelligenztest und der Leistung in einem Sprachtest besteht. Kinder mit spezifischen 
Sprachentwicklungsstörungen zeigen also isolierte oder kombinierte Störungen der Sprache 
ohne erkennbare Primärbeeinträchtigungen. Die spezifische Sprachentwicklungsstörung wird 
auch als „umschriebene Störung der Sprache“ oder als „Entwicklungsdysphasie“ bezeichnet 
und grenzt sich dadurch von allgemeinen Sprachentwicklungsstörungen als Folge anderer 
primärer Störungen ab. Das Feststellen einer spezifischen Sprachentwicklungsstörung kann 
nur durch eine sorgfältige, umfangreiche pädiatrische und kinderpsychologische Diagnostik 
erfolgen, bei der sowohl die Spontansprache beurteilt als auch ein objektiver und 
zuverlässiger Sprachtests durchgeführt wird. Das ICD-10 zählt unter „Umschriebene 
Entwicklungsstörungen der Sprechens und der Sprache“  
• die Artikulationsstörung (F80.0),  
• die expressive Sprachstörung (F80.1),  
• die rezeptive Sprachstörung (F80.2), 
• die erworbene Aphasie mit Epilepsie (Landau-Kleffner-Syndrom, F80.3) 
• sowie die zwei Restgruppen „andere“ (F80.8) und „nicht näher bezeichnete 
Sprachstörung“ (F80.9) auf. 
.   
Die Sprachentwicklung des Kindes kann entweder auf einer sprachlichen Ebene, auf 
mehreren oder auf allen sprachlichen Ebenen gestört sein. Eine Artikulationsstörung 
(Dyslalie) liegt vor, wenn altersangemessen einzelne Laute oder Lautverbindungen gemäß der 
Umgebungssprache nicht korrekt ausgesprochen werden können. Bei einer Dyslalie ist nur 
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das Sprechen beeinträchtigt, nicht das Sprachsystem als solches. Wortschatz, Grammatik und 
Satzbau sind meistens altersgemäß. Bei einer expressiven Störung ist die gesprochene 
Sprache des Kindes betroffen, d.h. aktiver Wortschatz, Grammatik und die Fähigkeit, Inhalte 
sprachlich auszudrücken. Das Sprachverständnis ist altersgemäß, begleitende Störungen der 
Artikulation sind häufig. Die rezeptive Störung zeichnet sich dadurch aus, dass das 
Sprachverständnis, d.h. die Fähigkeit, gesprochene Sprache zu entschlüsseln, nicht 
altersentsprechend entwickelt ist. So können Kinder mit Defiziten im Sprachverständnis die 
Bedeutung vieler Wörter oder Sätze nicht verstehen, die sprachlich unauffällige Kinder 
problemlos erfassen. Häufig ist neben den rezeptiven Defiziten auch die expressive Sprache 
beeinträchtigt.   
Störungen der Sprache und des Sprechens treten häufig kombiniert auf, so dass eine 
Abgrenzung schwer möglich ist. Auch die Unterscheidung zwischen expressiver und 
rezeptiver Störung gestaltet sich oftmals schwierig, weil Kinder mit expressiven 
Auffälligkeiten häufig auch ausgeprägte Einschränkungen bei der Sprachverarbeitung 
aufweisen. Hinzu kommt, dass das Verhältnis von expressiven und rezeptiven 
Beeinträchtigungen alterstypischen Veränderungen unterliegt. Aufgrund dessen wird die oben 
genannte Einteilung des Klassifikationssystems als nicht optimal angesehen.   
 
Frühe Indizien für die Ausbildung einer Sprachentwicklungsstörung 
Bereits in den ersten zwölf Lebensmonaten eines Kindes lassen sich spezifische 
Vorläuferfähigkeiten der Sprache feststellen, deren Fehlen bzw. defizitäre Ausbildung als 
Risikofaktor für die Entwicklung einer Sprachstörung gewertet werden kann. So fallen einige 
Kinder bereits im Säuglingsalter durch vermindertes Lallen auf oder präferieren die für die 
Muttersprache typischen Aspekte der Sprachmelodie (z.B. Silbenbetonung, Pausenmuster) 
nicht. Im zweiten Lebensjahr verstehen und produzieren diese Kinder weniger Worte als 
Gleichaltrige. Während unauffällige Gleichaltrige zu diesem Zeitpunkt schon 
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Mehrwortkombinationen beherrschen, beginnen sprachentwicklungsverzögerte Kinder erst 
jetzt mit der Produktion erster Wörter. Kennzeichen im dritten Lebensjahr sind eine geringere 
Sprachproduktion und ein Fehlen syntaktischer Strukturen. Zwischen dem vierten und 
sechsten Lebensjahr weisen betroffene Kinder syntaktische und morphologische Fehler auf, 
während sie nach dem sechsten Lebensjahr in ihrer Spontansprache weitgehend fehlerfrei 
sprechen. Während bei jüngeren Kindern mit expressiven Sprachstörungen häufig ein 
geringer Wortschatz, falsche grammatikalische Formen und zu kurze Äußerungslängen zu 
beobachten sind, weisen ältere Kinder ab sechs Jahren häufig Schwierigkeiten dabei auf, 
Erlebnisse oder Abläufe verständlich zu schildern. Auch zeigen sie morphologische und 
syntaktische Fehler, sie bemerken oftmals allerdings ihre Defizite und entwickeln stattdessen 
Strategien, um komplexe grammatikalische Strukturen zu vermeiden. Häufig wenden sie 
einfache, für sie gut beherrschbare Satzmuster an. Zwar lernen sprachentwicklungsgestörte 
Kinder langsam dazu, sie bleiben jedoch im weiteren Entwicklungsverlauf deutlich hinter den 
Leistungen Gleichaltriger zurück.  
 
Verlauf und Folgen der Sprachentwicklungsstörung 
Mit Beginn des Schuleintritts sind die meisten Artikulationsprobleme durch 
sprachtherapeutische Behandlung abgeklungen. Die Offensichtlichkeit der Sprachstörung 
nimmt dadurch ab, im Detail zeigen sich allerdings oftmals weiterhin große Schwierigkeiten. 
So gelingt Betroffenen das Erzählen einer zusammenhängenden Geschichte oft nicht, auch 
zeigen sich Schwächen im Verstehen von Bedeutungen und mehrdeutigen Redewendungen 
sowie in der Schriftsprache. Diese Schwierigkeiten bleiben häufig bis ins Erwachsenenalter 
hinein bestehen. Auch das allgemeine Sprachverständnis der Kinder hinkt dem Gleichaltriger 
hinterher, wobei Defizite in diesem Bereich oft besser kompensiert werden können. So 
versuchen Betroffene, aus dem Kontext die Bedeutung von Gesagtem zu entschlüsseln. Eltern 
von Kindern mit Störungen des Sprachverständnisses bemerken die Defizite häufig nicht, sie 
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glauben vielmehr, ihr Kind würde nicht richtig zuhören und/oder sei unkonzentriert. Aufgrund 
dessen sollte bei der diagnostischen Untersuchung unbedingt darauf geachtet werden, dass 
sich dem Kind keine Möglichkeit bietet, sich Informationen aus dem Kontext oder über 
nonverbale Gesten zu erschließen. Das Risiko von sprachentwicklungsgestörten Kindern 
weitere Probleme und psychische Auffälligkeiten auszubilden, ist deutlich erhöht [22]. Bei 
etwa der Hälfte der sprachentwicklungsgestörten Kinder wird neben der Sprachstörung eine 
psychiatrische Diagnose gestellt. Komorbid treten gehäuft ADHS, Störungen des 
Sozialverhaltens und emotionale Störungen auf [16]. Eine weitere Folge einer 
Sprachentwicklungsstörung bildet die Lese-Rechtschreibstörung: So entwickeln drei von vier 
sprachentwicklungsgestörten Kindern eine Lese-Rechtschreibstörung [24], die eine 
umschriebene und eindeutige Beeinträchtigung beim Erwerb der Schriftsprache darstellt. Die 
Leistungen eines Kindes liegen dabei unter dem Niveau, das aufgrund des Alters, der 
Begabung und der Beschulung eines Kindes zu erwarten ist. Das gehäufte Auftreten von 
Lese-Rechtschreibproblemen bei sprachentwicklungsgestörten Kindern erstaunt eigentlich 
nicht, wenn man davon ausgeht, dass Lesen- und Schreibenlernen auf Fähigkeiten gründet, 
die bei Sprachleistungen erforderlich sind: Man muss Sprache verstehen und produzieren 
können, und erkennen, dass sich sprachliche Äußerungen aus Lauten und Wörtern in 
geordneten Folgen zusammensetzen. Häufig zeigen Kinder mit einer Sprachstörung zudem 
Begleitsymptome, wie Schwierigkeiten in der motorischen Koordination, in der visuellen 
Wahrnehmung und eine verkürzte Aufmerksamkeitsspanne [3].  
Sprachentwicklungsstörungen gelten als persistent und stellen für Betroffene ein 
Langzeitproblem dar. Insbesondere dann, wenn die Sprachstörung bis zum Beginn des 
Schulalters besteht, sind Folgen für die kognitive und emotionale Entwicklung 
wahrscheinlich. So zeigen Ergebnisse aus Langzeitstudien, dass sich 
Sprachentwicklungsstörungen bis in das Jugend- und Erwachsenenalter nachteilig auswirken 
und auch den schulischen und beruflichen Werdegang negativ beeinflussen [4].Vor allem 
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Kinder mit Störungen im Sprachverständnis scheinen langfristig am stärksten beeinträchtigt 
zu sein [1]. Auch etwa die Hälfte der Kinder mit expressiven Sprachstörungen weist im 
Jugendalter noch sprachliche Einschränkungen auf, während bei Kindern mit 
Artikulationsstörungen Spätfolgen eher selten auftreten [24].  
 
Ursachenforschung 
Es lassen sich verschiedene Ursachen ausmachen, warum Kinder scheinbar „grundlos“, d.h. 
ohne weitere Auffälligkeiten wie Hörstörung, neurologischer Schädigung oder psychosozialer 
bzw. emotionaler Beeinträchtigung Defizite im Erlernen der Lautsprache aufweisen. Bis heute 
ist die Ursache der spezifischen Sprachentwicklungsstörung weitgehend ungeklärt. Es ist 
davon auszugehen, dass kein einzelner Verursachungsfaktor für die Störung verantwortlich 
ist, sondern vielmehr das komplexe Zusammenwirken verschiedener Faktoren die Störung 
verursacht. Der immer noch weit verbreitete Mythos, dass soziale Faktoren, wie 
beispielsweise eine mangelnde sprachliche Anregung durch die Eltern, ursächlich für die 
Entstehung von Sprachentwicklungsstörungen seien, kann wissenschaftlich nicht bestätigt 
werden. Nach derzeitigem Kenntnisstand gilt als Hauptrisikofaktor für eine spezifische 
Sprachentwicklungsstörung eine genetische Disposition, während psychosoziale Faktoren und 
hirnorganische Schädigungen als moderierende Faktoren Einfluss nehmen [24; vgl. Abb. 1].   
__________________________________________________________________________ 
Hier bitte Abbildung 1 einfügen 
___________________________________________________________________________ 
 
Sprachdiagnostik 
Einer Sprachdiagnostik vorgeordnet ist eine Untersuchung des Gehörs und der auditiven 
Wahrnehmung (bei der Geburt, im ersten Lebensjahr). Einem solchen Hörscreening kommt 
immer eine zentrale Rolle zu, auch wenn klinisch der Eindruck besteht, dass das Gehör 
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unauffällig ist (vgl. Abb. 1). Ward [26] entwickelte ein Screening mit sieben Fragen, mit dem 
in der kinderärztlichen Praxis sehr leicht – im Alter von 9 Monaten – die Reaktion auf 
Sprache und Geräusche abgeklärt werden kann. Solche Fragen sind etwa: 
• Bemerkt das Kind vorbeifahrende Autos, bellende Hunde oder den Staubsauger? 
• Reagiert das Kind immer, wenn Sie (die Eltern) seinen Namen rufen, wenn es gerade 
nicht sehr vertrieft spielt? 
• Bemerkt das Kind immer Geräusche wie in einem Raum hereinkommende Menschen oder 
Essensvorbereitungen? 
Wird eine dieser Fragen für ein Kind negativ beantwortet, dann gilt es als Risikokind im 
Sprachbereich. 
Ein Kind wird als sprachgesund bezeichnet, wenn es etwa bis zum vierten Geburtstag in der 
Lage ist, sich in seiner Muttersprache grammatisch geordnet, gut verständlich und mit einem 
altersentsprechenden Wortschatz auszudrücken [16]. Ab einem Alter von zwei Jahren liegen 
im deutschen Sprachraum verschiedene Verfahren zur direkten Erfassung des Sprachstandes 
oder einzelner Sprachkomponenten vor. Bisher wird jedoch nur etwa jedes vierte Kind mit 
einer verzögerten Sprachentwicklung im Rahmen der Vorsorgeuntersuchungen frühzeitig 
erfasst, bei Kindern mit Verhaltensauffälligkeiten bleiben Sprachstörungen nicht selten bis ins 
Schulalter gänzlich unbeachtet [19]. Eine verstärkte Auseinandersetzung mit 
Sprachentwicklungsstörungen und eine optimierte Diagnostik und Therapie sind deshalb im 
Interesse der Kinder dringend erforderlich. Die Notwendigkeit einer Intervention bei 
Sprachentwicklungsstörungen ist unstrittig. Eine Indikationsstellung kann jedoch nur mit 
zuverlässigen diagnostischen Instrumenten erfolgen. So erfordert eine differenzierte 
Sprachdiagnostik genaue Kenntnisse sowohl des ungestörten Erwerbs phonologischer, 
lexikalischer, semantischer, morphosyntaktischer und pragmatischer Fähigkeiten und 
Fertigkeiten als auch ihres Zusammenspiels einschließlich spezifischer Störungsmuster und 
Verläufe.  
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__________________________________________________________________________ 
Hier bitte Tabelle 1 einfügen 
___________________________________________________________________________ 
In den letzten Jahren sind mehrere Sprachtests entwickelt worden, mit denen der 
Entwicklungsstand eines Kindes und die Wirksamkeit einer Förderung überprüft werden 
kann. Die Entwicklung dieser neuen Testverfahren war dringend notwendig, arbeiteten doch 
die bisher bestehenden Verfahren oftmals ohne sprachtheoretisches Konzept und/oder mit 
stark veralteten Normen. Der Bedarf an standardisierten und zuverlässigen Testverfahren 
ergibt sich auch aus der rechtlichen Verpflichtung zur Sprachstandsdiagnostik vor dem 
Hintergrund der Ermittlung von Lernausgangslagen und der Entwicklung individualisierter 
Förderkonzepte. So sind Anwender auf Testverfahren angewiesen, die ökonomisch und 
strukturiert handhabbar eingesetzt werden können und verlässliche Ergebnisse bereitstellen. 
Tabelle 1 zeigt eine Auswahl aktueller allgemeiner und spezieller Sprachtests in Deutschland. 
Für Kinder im Grundschulalter wurde vor kurzem der SET 5-10 veröffentlicht [13,18], der 
folgende Merkmale erfasst: 
• Wortschatz 
• Semantische Relationen 
• Verarbeitungsgeschwindigkeit 
• Sprachverständnis 
• Sprachproduktion 
• Morphologie 
• Auditive Merkfähigkeit 
 
 
 
Anhang  80 
 
 
Förderung sprachlicher Kompetenzen  
Der Schulanfang bedeutet für ein Kind den Eintritt in die Welt des systematischen Lernens 
und des Erwerbs dafür notwendiger Kompetenzen und Verhaltensmuster. In dieser Zeit eignet 
sich ein Kind Kompetenzen an, die für sein gesamtes weiteres Leben bedeutsam sind. Hierzu 
gehören insbesondere die Fähigkeiten des Lesens und Schreibens. Dem gelingenden Lernen 
am Schulanfang ist eine besondere Bedeutung zuzuschreiben, weil der erfahrene 
beziehungsweise ausbleibende Lernerfolg für die weitere Entwicklung eines Kindes prägend 
ist. Bedeutsam scheint insbesondere die langanhaltende Stabilität der interindividuellen 
Entwicklungsunterschiede. So bleiben leistungsschwache Kinder häufig in einer unverändert 
niedrigen Position im Klassenverband, während leistungsstarke Kinder vom Unterricht 
profitieren. Das Thema Sprachförderung ist nicht erst seit der Veröffentlichung der ersten 
PISA-Ergebnisse im Jahr 2001 zentral in der Diskussion um kindliche Bildung. Die 
Förderung von Schülern mit sprachlichen Problemen in der Grundschule ist schon lange ein 
Thema der Grundschuldidaktik und Gegenstand zahlreicher Publikationen. Dabei richtete sich 
das Augenmerk in den letzten Jahren besonders auf die sprachlichen Probleme von Kindern 
mit Migrationshintergrund, wobei der Gedanke der integrativen Förderung im Vordergrund 
stand. Aktuelle Erkenntnisse regen allerdings dazu an, die Einschränkung der sprachlichen 
Förderung auf Kinder mit Migrationshintergrund aufzuheben und die 
Förderungsmöglichkeiten auf alle Grundschüler auszudehnen, die einer besonderen Förderung 
im sprachlichen Bereich bedürfen. So wird immer offensichtlicher, dass nicht nur ein großer 
Teil der Kinder mit Migrationshintergrund, sondern auch Kinder, die einsprachig Deutsch 
aufgewachsen sind, deutliche Sprachrückstände aufweisen, die ihnen eine aktive Teilnahme 
am Unterricht erschweren. Das Institut für Schulqualität der Länder Berlin und Brandenburg 
[17] weist darauf hin, dass nicht allein das Merkmal „nichtdeutsche Herkunftssprachler“ die 
Leistungsentwicklung eines Kindes erklärt, sondern dass soziale und kulturelle Verhältnisse 
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(Bildungsniveau, Berufsabschluss der Eltern, Buchbestand im Elternhaus) eine mindestens 
genauso entscheidende Rolle spielen.  
Die Bedeutung der Sprachförderung als wesentliche Voraussetzung für den gelingenden 
Schulverlauf hat in fast allen Bundesländern zu entsprechenden Fördergesetzen und 
Bildungsplänen für Kindergarten und Grundschule geführt. Mittlerweile liegt eine große Fülle 
von Konzepten zur Sprachförderung vor. Für die Mehrzahl der Konzepte stehen 
wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse zu ihrer Wirksamkeit bisher aus. Insgesamt richtet 
sich der Großteil der vorliegenden Programme an Kinder im Elementarbereich. 
Kindergartenbasierte Sprachförderprogramme haben allerdings das Problem, dass sie nicht 
alle Kinder erreichen können. So weist die UNESCO-Kommission in ihrem Bildungsbericht 
darauf hin, dass in Deutschland lediglich 53% der Dreijährigen und 78% der Vierjährigen 
einen Kindergarten besuchen. Mehr als 10% der deutschen Schulanfänger seien in keiner 
vorschulischen Einrichtung gewesen [23]. Während der Kindergartenbesuch nicht 
verpflichtend ist, ermöglicht die Schulpflicht die Förderung aller Kinder. Die vorliegenden 
Sprachförderprogramme für die Grundschule sind zum Großteil für den Förderunterricht 
konzipiert, an dem zumeist Kinder mit nicht deutscher Herkunftssprache teilnehmen. Die 
Sprachförderung in dieser Altersgruppe bezieht sich neben dem Erlernen der Zweitsprache 
Deutsch vor allem auf einen erfolgreichen Schriftspracherwerb. Häufig sind diese Programme 
allerdings mehr Handreichungen, weniger standardisierte und nachweislich wirksame 
Trainingsprogramme. Für die Zukunft sind Programme wünschenswert, die aufbauend auf die 
Sprachförderung im Elementarbereich die Förderung in der Primarstufe fortführen, so dass 
diese institutionsübergreifend stattfinden kann. Auf diesem Weg wird zudem der Austausch 
zwischen Kindergarten und Grundschule angeregt und die Zusammenarbeit zwischen beiden 
Institutionen stetig verbessert. 
Die verstärkte Auseinandersetzung mit dem Thema Sprachförderung darf dennoch nicht 
darüber hinweg täuschen, dass Kinder, die eine diagnostizierte spezifische 
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Sprachentwicklungsstörung aufweisen, einer speziellen Therapie bedürfen. 
Sprachentwicklungsgestörte Kinder profitieren nachweislich nicht von einer allgemeinen 
Sprachförderung, da diese für die Behandlung des vorliegenden Störungsbildes keinesfalls 
ausreichend ist. Sprachförderung und Sprachtherapie sind daher nicht gleichzusetzen, sie 
sprechen unterschiedliche Zielgruppen an und müssen unbedingt unterschieden werden [25]. 
Während die Sprachförderung eine allgemeine Anregung der Kommunikation und 
Sprechfreude verfolgt, steht bei der Sprachtherapie der Erwerb eines altersangemessenen 
Kommunikationsverhaltens und Spracherwerbs im Fokus. Wesentlich ist daher, mit Hilfe 
zuverlässiger diagnostischer Instrumente zwischen Förder- und Therapiebedarf eines Kindes 
zu unterscheiden.   
 
Sprachtherapie: Logopädische Behandlung 
Die Sprachtherapie mit einem sprachentwicklungsgestörtem Kind sollte möglichst frühzeitig, 
d.h. innerhalb des dritten Lebensjahres, im Rahmen einer logopädischen Behandlung 
erfolgen. Je früher die Therapie beginnt, desto eher kann die Distanz zum regelhaften 
Spracherwerb verringert werden. Derzeit liegt der Beginn einer Sprachtherapie selbst bei 
Kindern mit erheblichen Sprachauffälligkeiten allerdings oftmals erst im fünften Lebensjahr 
[24]. In den meisten Fällen kann die Behandlung einer spezifischen 
Sprachentwicklungsstörung ambulant durchgeführt werden, eine teilstationäre oder stationäre 
Behandlung kann lediglich in einzelnen Fällen indiziert sein (z.B. bei besonders schwer 
ausgeprägten Störungen mit unverständlicher Spontansprache oder schwersten 
Sprachverständnisstörungen noch im Schulalter). Störungsabhängig stehen unterschiedliche 
Aspekte der Behandlung im Vordergrund: So ist bei Kindern mit unverständlicher 
Spontansprache oder schweren Störungen des Sprachverständnisses zunächst der Aufbau und 
die Erweiterung der Kommunikation angezeigt, gegebenenfalls auch mit anderen Mitteln als 
der Lautsprache wie Gebärden, Gestik und visueller Unterstützung. Im nächsten Schritt soll 
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die Sprechfreude geweckt und eine Verbesserung des Sprachverständnisses erlangt werden, 
bevor eine Verbesserung der Verständlichkeit als Ziel formuliert wird. Wichtig ist, 
begleitende Störungen zeitgleich mit der Sprachstörung zu behandeln, da sie unter Umständen 
den Sprachfortschritt beeinträchtigen können. Die Wirksamkeit der logopädischen 
Behandlung zeigt ein uneindeutiges Bild [25]. So lassen sich die Lautbildungsfähigkeit und 
der aktive Wortschatz durch eine logopädische Behandlung offenbar deutlich verbessern, 
während rezeptive Störungen auch im Rahmen einer logopädischen Behandlung oft nicht 
behoben werden konnten [1]. Für Konzepte wie die „Sensorische Integration“ und 
verschiedene Programme zur allgemeinen Wahrnehmungsförderung fehlen bislang 
Wirksamkeitsnachweise [25]. Zudem besteht die Gefahr, dass während der Durchführung 
dieser Methoden viel Zeit verstreicht, die für die rechtzeitige logopädische Behandlung 
gebraucht wird.  
Eltern beeinflussen als direkte Bezugspersonen naheliegender Weise die sprachliche 
Entwicklung ihres Kindes, deshalb kann es insbesondere bei jüngeren Kindern sinnvoll sein, 
Eltern in den Sprachförderprozess einzubeziehen. So können sie beispielsweise durch einen 
Therapeuten angeleitet werden, bestimmte Sprachübungen zu Hause im Alltag durchzuführen, 
um den Transfer des Dazugelernten zu vereinfachen und die Sensitivität in Bezug auf die 
Interaktion mit dem Kind zu erhöhen. Ein solches indirektes begleitendes Sprachtraining über 
Eltern als Co-Therapeuten hat sich als wirksam erwiesen, zudem wird diese Art der 
Behandlung von Kindern häufig als angenehmer empfunden werden [15].  
 
Sprachförderung: Prävention von Lese-Rechtschreibstörungen 
Häufigkeit und Folgen von Entwicklungs- und Verhaltensstörungen sprechen für eine 
frühzeitige Prävention und eine Unterstützung von Vorläuferfertigkeiten. Auch eine 
eingeschränkte Wirksamkeit von Interventionsprogrammen, wenn diese erst spät in Anspruch 
genommen werden, (lang anhaltende) psychosoziale Belastungen und finanzielle Gründe 
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bestätigen diese Annahme. Da auch Kinder ohne eine spezifische Sprachstörung deutliche 
interindividuelle Unterschiede im Spracherwerb zeigen, erscheinen insbesondere 
Präventionsmaßnahmen zur Förderung der Sprache im vorschulischen und schulischen 
Kontext für die Entwicklung von Kindern bedeutungsvoll, auch und gerade weil Kinder mit 
Sprachentwicklungsstörungen ein großes Risiko für die Ausbildung einer Lese- und 
Rechtschreibstörung aufweisen. Der PISA-Bericht [20] unterstreicht nachdrücklich den 
großen Handlungsbedarf einer gezielten und vor allem frühzeitigen Förderung der Sprache 
bzw. Schriftsprache. Hierbei muss neben der Behandlung von Sprachentwicklungsstörungen 
auch die Prävention von Lese- und Rechtschreibschwächen besondere Beachtung finden, da 
diese den schulischen und beruflichen Werdegang langfristig negativ beeinflussen und sich 
auch massiv auf die psychische Gesundheit auswirken können. So bleiben Kinder mit Lese-
Rechtschreibproblemen im Schulerfolg insgesamt zurück, sind im Alter von 25 Jahren 
deutlich häufiger arbeitslos und weisen eine höhere Anzahl psychischer Symptome im 
Vergleich zu einer Kontrollgruppe auf [5]. Zudem entwickeln Kinder mit einer Lese-
Rechtschreibstörung deutlich häufiger eine Sekundärproblematik wie Ängste oder depressive 
Symptome. Schon seit geraumer Zeit wird versucht, relevante Vorläufermerkmale der 
Rechtschreibleistung zu identifizieren. Zahlreiche Ergebnisse deuten daraufhin, dass Defizite 
in der phonologischen Bewusstheit maßgeblich an der Entstehung einer Lese-
Rechtschreibstörung beteiligt sind [12]. So steigen Kinder, die bereits vor Schuleintritt über 
gute Kompetenzen im Umgang mit sprachlichen Einheiten, wie etwa dem Erkennen der 
Lautstruktur von Sprache verfügen und in der Lage sind, mit den lautlichen Bestandteilen der 
Sprache effektiv zu operieren, mit großer Wahrscheinlichkeit leichter in den Erwerb der 
Schriftsprache ein, als Kinder mit Defiziten im Bereich der phonologischen Bewusstheit. 
Dadurch gewinnt die frühzeitige Förderung der phonologischen Bewusstheit stetig an 
Bedeutung, da sie die Möglichkeit bietet, schon vor einer manifesten Lese-
Rechtschreibstörung präventiv tätig zu werden. Unter phonologischer Bewusstheit wird die 
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Einsicht in die lautliche Struktur der Sprache verstanden. Das ist die Fähigkeit, die 
Aufmerksamkeit unabhängig vom Inhalt oder der Bedeutung des Gesagten auf die formal-
sprachlichen Aspekte der Sprache zu richten, diese wahrzunehmen, zu analysieren und zu 
manipulieren [21]. Kinder erfahren, dass man Sprache in kleinere Einheiten zerlegen und 
diese auch wieder zu größeren Einheiten zusammenfügen kann. So lernen Kinder 
beispielsweise, dass ein Löwe ein Tier ist, das laut brüllen kann und gefährlich ist (inhaltliche 
Information), darüber hinaus erfahren sie, dass man das Wort Löwe in zwei Silben teilen 
kann, dass es sich auf Möwe reimt und dass Löwe am Anfang des Wortes genauso klingt wie 
zum Beispiel das Wort Leiter (formale Information). Da die phonologischen Bewusstheit 
keine isolierte Fähigkeit darstellt, sondern ein komplexes Konzept bildet, kann sie zum 
besseren Verständnis in zwei Aspekte aufgeteilt werden [21], einerseits in die phonologischen 
Einheit und andererseits in die Explizitheit der Operation (siehe Abb.2).  
 
__________________________________________________________________________ 
Hier bitte Abbildung 2 einfügen 
___________________________________________________________________________ 
 
Die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit kann entlang eines Kontinuums 
beschrieben werden und verläuft dabei von größeren sprachlichen Einheiten 
(Silben und Reime) hin zu kleineren sprachlichen Einheiten (Phoneme). Zunächst 
bewältigen Kinder Aufgaben, die implizites Wissen voraussetzen und einen 
geringeren Schwierigkeitsgrad aufweisen. Darunter fallen Aufgaben, bei denen vor 
allem Ähnlichkeiten wahrgenommen werden müssen. Im weiteren Verlauf sind sie 
in der Lage, immer komplexere Aufgaben zu lösen, die ein bewusstes Auseinandersetzen mit 
dem Sprachmaterial erfordern, also eine explizite Bewusstheit voraussetzen.  
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Die Förderung von Schulkindern mit spezifischen Lese-Rechtschreibdefiziten erbringt 
insbesondere dann wenig überzeugende Befunde, wenn sich die Schüler schon in höheren 
Klassenstufen befinden, deshalb sollten Förderprogramme im optimalen Fall im letzten 
Kindergartenjahr beginnen und zu Beginn der Grundschulzeit fortgeführt werden [9].  
Aktuell liegen verschiedene evaluierte Programme zur Förderung der phonologischen 
Bewusstheit vor. Die veröffentlichten Programme unterscheiden sich maßgeblich in der 
angesprochen Zielgruppe, aber auch in ihren Inhalten voneinander. Für den Elementarbereich 
gilt das Würzburger Training „Hören, lauschen, lernen“ [11] als das am umfangreichsten 
evaluierte Programm, während im schulischen Kontext das Programm „Leichter lesen und 
schreiben lernen mit der Hexe Susi“ [6] zur Anwendung kommen kann. Zudem existieren seit 
kurzer Zeit die Lobo vom Globo Trainingsprogramme, die sowohl Kindergartenkinder im 
letzten Kindergartenjahr [9] als auch Grundschüler zu Schulbeginn [14] phonologisch fördern 
und auf diesem Weg, im Sinne des Brückenjahrs den Übergang vom Kindergarten in die 
Grundschule begleiten. Da zudem ein elternbasiertes Trainingsprogramm [9] vorliegt, können 
Eltern mit Lobo vom Globo ebenfalls in die sprachliche Förderung ihres Kindes einbezogen 
werden.
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Abbildung 2: Zwei Ebenen der phonologischen Bewusstheit (modifiziert nach [23]) 
 
 
 
 
explizit 
implizit 
1. Dimension → Größe der 
phonologischen Einheit   
2. Dimension → Explizitheit der 
Operation    
Silben: ho -se   
Onset-Reim-Ebene: h + ose 
Phonemebene: h + o + s + e 
Synthetisieren: H-o-s-e ergibt Hose  
Analysieren: Hose ergibt H-o-s-e   
Manipulieren: z.B. Laut ersetzen: Hose 
→ Dose  
 explizit 
implizit 
Identifizieren: Hose und Hund  fangen 
gleich an   
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Fragen zur Zertifizierung 
 
1. Welche Auftretenshäufigkeit gibt das internationale Klassifikationssystem ICD-10 für 
Sprachentwicklungsstörungen an? 
? zwischen 8 und 10 Prozent 
?  zwischen 5 und 8 Prozent 
? zwischen 2 und 3 Prozent 
? zwischen 7 und 9 Prozent 
? zwischen 6 und 7 Prozent 
 
2. Welches Kriterium schließt die Diagnose „Spezifische Sprachentwicklungsstörung“ aus? 
? Defizite im Sprachverständnis 
? Komorbide Störung des Sozialverhaltens  
? Hochbegabung 
? Hörstörung 
? Lese-Rechtschreibstörung 
 
3. Was wird als Ursache einer spezifischen Sprachentwicklungsstörung diskutiert? 
? Problematische Eltern-Kind-Beziehung 
? Unangemessene Beschulung 
? Emotionale Störungen 
? Migrationshintergrund 
? genetische Prädisposition 
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4. Welches Merkmal gilt als Risikofaktor für die Entwicklung einer 
Sprachentwicklungsstörung? 
? Vermindertes Lallen im ersten Lebensjahr 
? Präferenz prosodischer Merkmale der Muttersprache 
? Schwieriges Temperament im ersten Lebensjahr 
? Stereotype Verhaltensweisen 
? Formen der emotionalen Dysregulation  
 
5. Welche der folgenden Störungen tritt nicht komorbid mit einer spezifischen 
Sprachentwicklungsstörung auf? 
? Autismus 
? ADHS 
? Störung des Sozialverhaltens 
? Lese-Rechtschreibstörung 
? Emotionale Störung 
 
6. Was ist für die spezifische Sprachstörung nicht zutreffend? 
? Sprachdefizite in verschiedenen Bereichen 
? Gehäuftes Auftreten von morphologischen und syntaktischen Fehlern 
? Gleichverteilung der Geschlechter 
? Dyslalie 
? Gleichzeitige Beeinträchtigung von rezeptiver und expressiver Sprache 
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7. Welcher der folgenden Begriffe kennzeichnet keine spezifische 
Sprachentwicklungsstörung? 
? Umschriebene Sprachentwicklungsstörung 
? Entwicklungsdysphasie 
? Sekundäre Störung der Sprache  
? Primäre Störung der Sprache 
? Specific language impairment 
 
8. Wie wird „phonologische Bewusstheit“ definiert? 
? Einsicht in die lautliche Struktur der Sprache 
? Einsicht in die Schriftsprache 
? Fähigkeit zu reimen und Silben zu trennen 
? Fähigkeit zur Manipulation von Lautverbindungen  
? Mehrdimensionales Konstrukt der Sprache 
 
9. Welche therapeutische Behandlung ist bei Kindern mit spezifischer 
Sprachentwicklungsstörung angezeigt? 
? Sensorisches Integrationstraining 
? Förderung der phonologischen Bewusstheit 
? Sprachförderung im Rahmen eines stationären Klinikaufenthalts 
? Verhaltenstherapie 
?  Logopädie 
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10. Warum sollten Eltern in die sprachliche Förderung ihrer Kinder einbezogen werden? 
? Weil die mangelnde sprachliche Anregung Schuld an der Sprachstörung ist.  
? Um den Alltagstransfer des Gelernten zu erleichtern. 
? Um komorbid auftretenden Störungen abzubauen. 
? Weil Eltern mit Migrationshintergrund ebenfalls eine Sprachförderung benötigen.  
? Weil Eltern auf diesem Weg ihre Schuldgefühle abbauen können. 
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Veröffentlichung II 
 
 
 
„Sprachstandserhebungsverfahren für Fünf- bis Zehnjährige (SET 5-10) – Konstruktion und 
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Zusammenfassung 
Der Erwerb der Sprache stellt eine der wesentlichen Entwicklungsherausforderungen der 
ersten Lebensjahre dar und steht in enger Wechselwirkung zu vielfältigen anderen 
Entwicklungs- und Leistungsbereichen. Epidemiologische Studien zeigen, dass kein anderer 
Entwicklungsbereich so häufig von Störungen betroffen ist wie der Sprachliche. 
Sprachstörungen sind oftmals mit gravierenden Folgen sowohl für die kognitive, speziell die 
schulische, als auch für die sozial-emotionale Entwicklung verbunden. Die Notwendigkeit 
einer Intervention bei Sprachentwicklungsstörungen ist unstrittig. Eine Indikationsstellung ist 
jedoch nur mit zuverlässigen diagnostischen Instrumenten möglich. Der SET 5-10 dient der 
aussagekräftigen Diagnostik des Sprachstands bei Fünf- bis Zehnjährigen. Die 
Konstruktionsstichprobe setzte sich aus 275 Kindern zusammen. Die Aufgabenanalyse ergab 
eine gute Verteilung der Schwierigkeitsindizes sowie zufriedenstellende Trennschärfe-
Koeffizienten.   
 
Schlüsselwörter: Sprachtest, Sprachstandserhebungsverfahren, Sprachentwicklung, 
Vorschulalter, Grundschulalter 
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Language level test for children between 5 and 10 years 
 
Abstract 
Language acquisition is regarded as an important mile stone in the first years of a child’s life. 
It is interconnected with many other developmental and achievement domains. 
Epidemiological studies show that no other developmental domain is as affected by disorders 
as the domain of language acquisition. Language disorders can have serious negative 
implications for a child’s cognitive (especially at school) and social-emotional development. 
The need for early intervention is undeniable. A diagnosis however requires reliable 
diagnostic instruments. The SET 5-10 can be used to diagnose language disorders; it indicates 
the level of language acquisition of children between 5 and 10 years of age. The construction 
sample consisted of 275 children. Item analysis showed good distribution of item difficulties 
as well as satisfactory discriminative power of items.  
 
Key words: language level test, diagnostics of language development, preschool, elementary 
school 
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Der Erwerb der Sprache gehört zu den zentralen Entwicklungsaufgaben in der Kindheit und 
steht in enger Wechselwirkung zu vielfältigen Entwicklungs- und Leistungsbereichen 
(Weinert & Lockl, 2008). Trotz der Unterschiede zwischen den verschiedenen Sprachen 
folgen die meisten Kinder beim Spracherwerb einem nahezu identischen Zeitplan und 
sprechen zuerst einzelne Worte, dann Zweiwortsätze, gefolgt von komplexen Kombinationen. 
Eine Entwicklung, die sich in der Regel zwischen dem Ende des ersten und dem fünften 
Lebensjahr vollzieht (Nußbeck, 2007). Erst durch die Fähigkeit, Sprache zu verarbeiten, das 
heißt, sprachliche Äußerungen zu verstehen und sie zu produzieren, werden Teilhabe an und 
Integration in Kultur und Gesellschaft möglich (Roos & Schöler, 2007). 
Jede Sprache basiert auf einem Konglomerat von Regeln, die erklären, wie Laute 
zusammengesetzt werden, um Wörter zu bilden, wie Worte zu Sätzen kombiniert werden und 
wie aus Sätzen Geschichten werden. Um diese Regeln anwenden zu können, muss ein Kind 
unterschiedliche Kompetenzen erwerben, die aus verschiedenen Komponenten 
zusammengesetzt sind. Sprache erwerben bedeutet zunächst einmal Regelerwerb: So müssen 
Kinder im Verlauf der Sprachentwicklung die formalen, bedeutungs- und nutzungsbezogenen 
Regularitäten der jeweiligen Umweltsprache erlernen (Weinert, 2007).  
Sprache ist Ausdrucksmittel und dient dem Austausch von Informationen, Gedanken und 
Gefühlen. Sprachstörungen behindern demzufolge nicht nur die Aneignung neuen Wissens, 
sondern auch die Persönlichkeitsentwicklung (v. Suchodoletz, 2008). Sprachstörungen sind 
daher oftmals mit gravierenden Folgen sowohl für die kognitive, speziell die schulische, als 
auch für die sozial-emotionale Entwicklung verbunden (Korntheuer, Lissmann & Lohaus, 
2007; Petermann & Wiedebusch, 2002). Obwohl Kinder in der Regel effiziente und robuste 
Sprachlerner sind, ist kein anderer Bereich so häufig von Störungen betroffen wie der 
Sprachliche. So bilden Störungen der Sprachentwicklung die größte Gruppe unter den 
Entwicklungsstörungen (Grimm, 2003). Die Angaben zur Häufigkeit von 
Sprachentwicklungsstörungen variieren erheblich. Je nachdem, wo die Grenze zur normalen 
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Variationsbreite gezogen wird und wie die sprachlichen Fähigkeiten der Kinder erfasst 
werden, werden Häufigkeiten zwischen 2 und 30% berichtet (v. Suchodoletz, 2008). Die ICD-
10 geht von Prävalenzen zwischen 5 bis 8% aus, wobei Jungen zwei- bis dreimal so oft wie 
Mädchen betroffen sind. Sprachentwicklungsstörungen treten häufig kombiniert mit Lese- 
und Rechtschreibschwierigkeiten auf (Schöler et al., 2002; Warnke & Plume, 2008). Zudem 
ist das Risiko psychischer Auffälligkeiten bei sprachentwicklungsgestörten Kindern deutlich 
erhöht (Snowling, Adams, Bishop & Stothard, 2001; Willinger, Brunner, Diendorfer-Radner, 
Sams, Sirsch & Eisenwort, 2003; Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann, 2006).  
In Langzeitstudien konnte nachgewiesen werden, dass sich Sprachentwicklungsstörungen bis 
in das Jugend- und Erwachsenenalter auswirken und den schulischen und beruflichen 
Werdegang negativ beeinflussen (Conti-Ramsden, Durkin, Simkin & Knox, 2008; Law, 
Boyle, Harris, Harkness & Nye, 2000). 
Ein Kind wird als sprachgesund bezeichnet, wenn es etwa bis zum vierten Geburtstag in der 
Lage ist, sich in seiner Muttersprache grammatisch geordnet, gut verständlich und mit einem 
altersentsprechenden Wortschatz auszudrücken (Neumann et al., 2009). Ab einem Alter von 
zwei Jahren liegen im deutschen Sprachraum verschiedene Verfahren zur direkten Erfassung 
des Sprachstandes oder einzelner Sprachkomponenten vor. Einen zusammenfassenden 
Überblick über eine Reihe gegenwärtig in Deutschland verwendeter Sprachtests gibt 
Beushausen (2007).  
Die derzeit vorliegenden Tests zur Erfassung der sprachlichen Leistungsfähigkeit von 
Kindern lassen sich in allgemeine und spezielle Sprachtests unterteilen. Allgemeine 
Sprachtests möchten Informationen bereitstellen, mit denen die generelle Sprachfähigkeit 
eines Kindes eingeschätzt werden kann. Diese Tests beinhalten mehrere Untertests, mit denen 
unterschiedliche, als repräsentativ geltende Sprachfähigkeiten erfasst werden können (Macha, 
Proske & Petermann, 2005). Neben den allgemeinen Sprachtests liegt eine Vielzahl 
unterschiedlicher spezieller Sprachtests vor. Die einzelnen Verfahren unterscheiden sich dabei 
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sowohl in ihrer sprachtheoretischen Basis als auch hinsichtlich der methodischen Standards, 
die sie erfüllen. Während in der Altersphase von zwei bis fünf Jahren verschiedenen 
Verfahren zur Überprüfung des Sprachstands zur Verfügung stehen, liegen kaum Verfahren 
für Kinder ab fünf Jahren vor. Die wenigen Verfahren für diesen Altersbereich überprüfen 
lediglich Teilbereiche der Sprache (z.B. Wortschatz, Grammatik), basieren auf keinem 
(aktuellen) theoretischen Konzept und/oder arbeiten mit veralteten Normen. Tabelle 1 zeigt 
eine Auswahl derzeit verwendeter Sprachtests in Deutschland (vgl. Beushausen, 2007).  
___________________________________________________________________________ 
 
Hier Tabelle 1 einfügen 
___________________________________________________________________________ 
Sprachstandserhebungsverfahren sammeln Informationen darüber, wie die Entwicklung 
einzelner Kinder möglichst wirksam unterstützt werden kann. Gefordert sind Verfahren, die 
genaue, für den Einzelfall gültige Einschätzungen der individuellen Ausgangslage, aber auch 
der individuellen Fördereffekte ermöglichen. Sprachtests sollten einerseits zu einer 
begründeten Entscheidung über Fördermaßnahmen führen, andererseits eine Einschätzung des 
Erfolgs während der Durchführung einer solchen Maßnahme erlauben. Eine differenzierte 
Sprachdiagnostik erfordert genaue Kenntnisse sowohl des ungestörten Erwerbs 
phonologischer, lexikalischer, semantischer, morpho-syntaktischer und pragmatischer 
Fähigkeiten und Fertigkeiten als auch ihres Zusammenspiels einschließlich spezifischer 
Störungsmuster und Verläufe (Weinert, 2007), wobei eine interdisziplinäre Sichtweise des 
Phänomens Sprache als günstig bewertet wird (Kiese-Himmel, 1999).  
 
Ein Verfahren zur Sprachstandserfassung bei Fünf- bis Zehnjährigen 
 
Im Folgenden werden der Sprachstandserhebungstest für Kinder im Alter zwischen fünf und 
zehn Jahren (SET 5-10) sowie erste Befunde zur Itemanalyse vorgestellt.  
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Konstruktion des Testverfahrens 
Der SET 5-10 möchte eine an den Entwicklungsstand angepasste, umfassende Beurteilung 
des Sprachstandes vornehmen. Auf der Annahme basierend, dass die grundlegenden 
Sprachstrukturen bereits im Alter von vier bis fünf Jahren beherrscht werden, soll der SET 5-
10 den Sprachstand erheben. (Nußbeck, 2007). Der SET 5-10 grenzt sich deutlich von 
Schulleistungstests ab, da keine Überprüfung der Lese- und Rechtschreibleistung 
vorgenommen wird. Der Anwendungsbereich des Verfahrens bezieht sich auf verschiedene 
Gruppen: In erster Linie sind mit dem Verfahren Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen 
und –verzögerungen angesprochen, zudem richtet sich der Test an Kinder mit 
Lernbehinderungen sowie an Kinder mit Aphasien. Eine weitere Zielgruppe bilden Kinder mit 
Migrationshintergrund, wobei hinreichende Deutschkenntnisse  für ein diagnostisches 
Verfahren, das mit differenzierten Instruktionen in deutscher Sprache operiert, als 
Grundvoraussetzung gelten müssen (Roth & Dirim, 2007). Der SET 5-10 kann und will keine 
Alternative zur notwendigen Überprüfung der Erstsprache der Kinder darstellen. Die 
systematische Überprüfung der sprachlichen Leistungsfähigkeit des zweisprachigen Kindes 
sollte sowohl in der Familien- als auch in der Umweltsprache mit geeigneten Verfahren (z.B. 
HAVAS 5, Reich & Roth, 2004) erfolgen.  
Die Durchführung des SET 5-10 erfolgt im Einzelsetting und dauert etwa 45 Minuten. Das 
Verfahren beinhaltet vielfältige kindgerechte Materialien wie Bildkarten, Spielfiguren und 
eine Audio-CD. Der SET 5-10 besteht aus elf Untertests aus sieben Sprachbereichen (Tab. 2). 
___________________________________________________________________________ 
 
Hier Tabelle 2 einfügen 
___________________________________________________________________________ 
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Konzeptuelles Vorgehen 
Der Sprachtest basiert auf den von Barrett (1999) dargestellten Komponenten der Sprache; 
danach ist die Sprache in drei hierarchisch aufeinander aufbauende Segmente eingeteilt: 
Laute, Semantik und Pragmatik. Diese Bausteine der Sprache sind nicht als voneinander 
unabhängige Teile zu sehen, sondern gelten vielmehr als ein in sich geschlossenes System. 
Jede dieser Sprachebenen basiert auf einzelnen Bausteinen: 
o Laute (Phonetik und der Phonologie), 
o Semantik (Lexikon, Morphologie, Syntax), 
o Pragmatik (Kommunikation, Konversation, Diskurs). 
 
___________________________________________________________________________ 
 
Hier Abbildung 1 einfügen 
___________________________________________________________________________ 
 
Da die Repräsentation, das Verstehen und die Produktion von Lauten im Altersbereich des 
SET 5-10 abgeschlossen sind, wurde diese Komponente der Sprache im Rahmen der 
Testentwicklung nicht berücksichtigt. Die Erfassung der Fertigkeit, mit erworbenem 
Sprachwissen in sozialen Situationen zu agieren, kann nur qualitativ erfolgen. Im SET 5-10 
wird der Bereich der Pragmatik nicht explizit untersucht. Dennoch weist das Verfahren 
Untertests auf, mit denen die sprachliche Leistungsfähigkeit im Bereich der Pragmatik auch 
qualitativ beobachtet werden kann (z. B. Untertest 7: Bildergeschichte).  
Für den SET 5-10 ist der Bereich der Semantik von zentraler Bedeutung; die Komponenten 
der Semantik – Lexikon, Morphologie und Syntax – werden in verschiedenen Untertests des 
SET 5-10 erfasst. Im Folgenden wird kurz skizziert, welche Sprachkomponenten im SET 5-10 
erhoben und wie diese begründet werden. 
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Bei der Überprüfung der sprachlichen Fähigkeiten ist besonderes Gewicht auf das 
Sprachverständnis zu legen. Epidemiologische Studien zeigen, dass insbesondere 
Sprachverständnisstörungen besonders stabil sind und häufig unerkannt bleiben (Tomblin et 
al., 1997). Schon Fünfjährige besitzen vielfältige Voraussetzungen, um komplexe sprachliche 
Handlungsmuster zu erfassen und zu vollziehen. Minderleistungen im Bereich des 
Sprachverständnisses können auf verschiedene Sprachentwicklungsprobleme verweisen. So 
kann neben semantischen und morphosyntaktischen Problemen auch eine mangelnde 
Funktionstüchtigkeit des sprachverarbeitenden Arbeitsgedächtnisses vorliegen. Hier ergibt 
sich eine wichtige Überschneidung zu Gedächtnisleistungen. Es wird davon ausgegangen, 
dass das auditive Arbeitsgedächtnisses im Vergleich zum visuellen später ausreift, wobei sich 
für die Altersgruppe der Sechs- bis Zehnjährigen ein Geschlechtereffekt zu Ungunsten der 
Jungen zeigt (Lepach, Gienger & Petermann, 2008; Lepach, Petermann & Schmidt, 2007).  
Eine weitere Schnittstelle zu Merk- und Lernleistungen stellt auch der Aufbau des 
Wortschatzes und dazugehöriger semantischer Netzwerke dar. Der Sprachentwicklungsstand 
eines Kindes kann nur dann sinnvoll beurteilt werden, wenn die Entwicklung des 
Wortschatzes in der Überprüfung des Sprachentwicklungsstandes einen wesentlichen Teil 
einnimmt. Der Wortschatz als Gegenstand mit einer sehr hohen Zahl an Einzelelementen 
kann nicht erschöpfend, sondern nur exemplarisch erfasst werden. Ein erwünschter Ausschnitt 
des expressiven Wortschatzes von 10% würde bereits bei Sechsjährigen zu einem Umfang 
von ca. 600 zu testenden Items führen (Glück, 2002).  
Kinder mit Auffälligkeiten im Bereich des Wortschatzes haben deutlich häufiger Probleme in 
der Sprechwahrnehmung und im Sprachgedächtnis als Kinder ohne Auffälligkeiten. Der 
Umfang des Wortschatzes beeinflusst die Prozesse der Worterkennung und damit das flüssige 
Lesen entscheidend und stellt damit das größte Handicap für die literale Entwicklung dar 
(Moser, Stamm & Hollenweger, 2005). Wortschatzkenntnisse beeinflussen die Nutzung des 
Arbeitsgedächtnisses erheblich. Der Erwerb neuer Wörter mit einer unbekannten 
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Klangstruktur wird vom Arbeitsgedächtnis geprägt (Götze, Hasselhorn & Kiese-Himmel, 
2000). Kindern mit lexikalisch-semantischen Störungen sind eingeschränkt in der komplexen 
Erwerbsaufgabe, Wortformen auf bestehende mental repräsentierte Konzepte abzubilden bzw. 
diese Einträge zu speichern. Zudem zeigen sie Defizite bei der Integration dieser Einträge in 
das mentale Lexikon sowie beim situationsangemessenen Abruf (Kauschke & Rothweiler, 
2007). Auch McGregor, Newman und Reilly (2002) konnten nachweisen, dass Kinder mit 
spezifischen Sprachentwicklungsstörungen ein unzureichendes Wissen über 
Wortbedeutungen aufweisen, das heißt, gespeicherte Lexikoneinträge unzureichend 
spezifiziert sind. An dieser Stelle ist wiederum die wechselseitige Beeinflussung von 
Gedächtnis- und Sprachentwicklung deutlich, die eine differentialdiagnostische Überprüfung 
beider Bereiche vor dem Hintergrund therapeutischer Maßnahmen sinnvoll erscheinen lässt 
(Lepach & Petermann, 2009). 
Die grammatischen Kenntnissysteme hängen eng mit anderen zentralen Sprachfähigkeiten 
wie Wortschatzentwicklung und Phonembewusstsein zusammen. Irreguläre 
morphosyntaktische Entwicklungen gelten deshalb als zentraler Indikator von 
Sprachentwicklungsstörungen. Zudem erweisen sich grammatische Kompetenzen als 
bedeutsam für spätere verstehende Lesefertigkeiten und damit für die Ausbildung einer 
funktionalen „literacy“ (de Jong & Leseman, 2001; Schneider, 2004). Grammatik steht dabei 
für die Bereiche Syntax (Satzbau) und Morphologie (Wortbildung und Wortflexion). Dabei ist 
zu beachten, dass diese Bereiche nicht unabhängig voneinander existieren, sondern dass sie 
sich an wichtigen Schnittstellen berühren. So ist z.B. die Bedeutung eines Verbs 
mitverantwortlich für seine grammatischen Eigenschaften oder die Flexion eines Pronomens 
bestimmt syntaktische Strukturen. 
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Verarbeitungsgeschwindigkeit und auditive Merkfähigkeit 
Für die Erhebung des Sprachstandes sollte die individuelle Verarbeitungsgeschwindigkeit 
erfasst werden, da gut belegt ist, dass Sprachbeeinträchtigungen bei Kindern häufig mit 
verlangsamten Reaktionszeiten einhergehen (Leonard et al., 2007). Die im Rahmen dieser 
Studie ursprünglich von Windsor und Hwang (1999) postulierte Vermutung, dass 
sprachbeeinträchtigte Kinder generell verlangsamt sind („generalized slowing hypothesis“) 
wurde in den vergangenen Jahren vielfach untersucht und diskutiert. Miller et al. (2006) 
konnten die Verlangsamung domänenübergreifend beobachten, das heißt, sie trat in 
sprachrelevanten ebenso wie in nonverbal-kognitiven und motorischen Aufgabentypen auf. 
Neben der Verarbeitungsgeschwindigkeit konnte auch die Aufgabenkomplexität und damit 
das Arbeitsgedächtnis als wichtiger Prädiktor identifiziert werden. Nach Leonard et al. (2007) 
führen beide Faktoren, Defizite in der Verarbeitungsgeschwindigkeit und im Bereich des 
Arbeitsgedächtnis, zu einer erhöhten Störanfälligkeit gegenüber der eintreffenden Information 
und in der Folge zu Schwierigkeiten im Spracherwerb sowie im mühelosen Umgang mit 
sprachlichem Material. Eine wesentliche Rolle spielen hierbei auch 
Aufmerksamkeitsprozesse, die beide Faktoren modulierend beeinflussen und untrennbar mit 
ihnen verbunden sind. Der Forschungsstand legt den Schluss nahe, dass 
Verarbeitungsgeschwindigkeit, Arbeitsgedächtnis- und Aufmerksamkeitsprozesse als 
entscheidende Voraussetzungen für den erfolgreichen Spracherwerb sowie für den mühelosen 
Umgang mit sprachlichem Material angesehen werden können.  
Zudem wurde Barretts Komponentenmodell um den Aspekt der auditiven Merkfähigkeit 
erweitert, da diese ein bedeutender Indikator für die Aneignung von Wörtern, das Behalten 
von (Kunst-)Wörtern und deren Struktur ist. Minderleistungen im Bereich der auditiven 
Merkfähigkeit gelten als zentraler Indikator drohender Sprachentwicklungsstörungen. Das 
erklärt sich dadurch, dass die grammatischen Kenntnissysteme eng mit anderen zentralen 
Sprachfähigkeiten wie Wortschatzentwicklung und Phonembewusstheit (Vorläuferfähigkeit 
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für den Schriftspracherwerb) zusammenhängen. Unbekannte lexikalische Einheiten sollen 
hierbei im phonologischen Arbeitsgedächtnis behalten und anschließend reproduziert werden. 
In der Regel können bereits Fünfjährige derartige Nachsprechaufgaben ohne Schwierigkeiten 
bearbeiten. Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen dagegen zeigen deutlich schlechtere 
Leistungen bei der Wiedergabe von Kunstwörtern als sprachunauffällige Kinder (Hasselhorn 
& Grube, 2003). Das phonologische Arbeitsgedächtnis ist mitverantwortlich für zentrale 
Qualitätsmerkmale des Spracherwerbs. So wurden Zusammenhänge zwischen dem 
Arbeitsgedächtnis und der Wortschatzerweiterung in der frühen und mittleren Kindheit 
nachgewiesen (Götze et al., 2000). Abbildung 2 zeigt das modifizierte 
Sprachkomponentenmodell in Anlehnung an Barrett (1999), das der Konstruktion des SET 5-
10 zugrunde gelegt wurde. 
___________________________________________________________________________ 
 
Hier Abbildung 2 einfügen 
___________________________________________________________________________ 
 
Methodisches Vorgehen 
Konstruktionsstichprobe. Die Konstruktionsstichprobe setzte sich aus N = 275 Kindern aus 
den Bundesländern Bayern, Bremen und Hessen zusammen. Die Datenerhebung erfolgte an 
Grundschulen und Kindertagesstätten sowie in einer pädiatrischen Praxis. Die Eltern der 
teilnehmenden Kinder wurden durch Flyer, Aushänge und Informationsabende über die 
Studie informiert. Den Eltern stand es frei, ob sie ihr Kind an der Testung teilnehmen lassen 
wollten. Es wurden nur diejenigen Kinder getestet, deren Eltern ihr schriftliches 
Einverständnis gegeben hatten.  
Die Stichprobe bestand aus 142 Jungen (51,6%) und 133 Mädchen (48, 4%). Die genaue 
Zusammensetzung nach Einrichtung und Klassenstufe zeigt Tabelle 3. 
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___________________________________________________________________________ 
 
Hier Tabelle 3 einfügen 
___________________________________________________________________________ 
 
74 Kinder (27%) wiesen einen Migrationshintergrund auf. Für 215 Kinder (78%) ist Deutsch 
die Muttersprache, die anderen 60 Kinder (22%) beziehungsweise deren Eltern gaben eine 
andere Sprache als Muttersprache an.  
Durchführung der Testung. Der SET 5-10 wurde je nach Alter der Kinder in verschiedener 
Form durchgeführt: So wurden Fünf- bis Sechsjährige in den Bereichen  „Passiver 
Wortschatz“ (Untertest 1: „Vierfelder-Wahlaufgaben“) und „Auditive Merkfähigkeit“ 
(Untertest 11: „Kunstwörter“) überprüft, während diese Untertests für die älteren Kinder nicht 
mehr relevant sind. Die Untertests 6 „Fragen zur Geschichte“ (Bereich Sprachverständnis) 
und 10 „Erkennen/Korrektur inkorrekter Sätze“ (Bereich Morphologie) weisen je nach Alter 
des Kindes unterschiedliche Fragestellungen und Items auf. Die anderen Untertest wurden für 
alle Altersgruppen identisch durchgeführt. 
 
Ergebnisse 
Itementwicklung und –selektion. Es wurden Items verschiedener Schwierigkeitsstufen erstellt. 
Die Arbeitsgruppe zur Entwicklung des SET 5-10 setzte sich aus Klinischen 
Kinderpsychologen, Entwicklungspsychologen und Linguisten zusammen. Diese 
interdisziplinäre Vorgehensweise erwies sich im komplexen Themenfeld Sprache als 
außerordentlich sinnvoll. So wurden neben entwicklungspsychologischen und 
psychometrischen Kenntnissen auch linguistische und sprachdidaktische Ansätze und 
Empfehlungen in der Konstruktion des SET 5-10 berücksichtigt. Die Auswahl der 
endgültigen Items orientierte sich an statistischen Kennwerten und inhaltlichen Vorgaben 
(z.B. uneindeutige Items). Insgesamt wurde 173 Items aus dem Itempool der 
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Konstruktionsstichprobe entfernt, so dass die endgültige Version des SET 5-10 aus 184 Items 
verteilt auf elf Untertests besteht. 
 
Item- und Skaleneigenschaften des SET 5-10. Für alle Items wurden Mittelwerte und 
Standardabweichungen sowie Itemschwierigkeiten und Trennschärfen berechnet. Tabelle 4 
zeigt die Itemschwierigkeiten (P) und Trennschärfen (r_it) der endgültigen Items in den 
einzelnen Untertest mit Ausnahme des Untertests 4 („Sternsuche“); die Itemschwierigkeiten 
streuten breit. Die Trennschärfe der Items innerhalb einzelner Untertests reichte von .34 bis 
.74. Damit lagen die mittleren Trennschärfen teilweise unterhalb des gewünschten Werts, die 
Eliminierung einzelner Items hätte jedoch zu keiner Erhöhung der Reliabilität geführt. Aus 
diesem Grund und aus inhaltlichen Erwägungen wurden auch Items mit geringerer 
Trennschärfe beibehalten.   
___________________________________________________________________________ 
 
Hier Tabelle 4 einfügen 
___________________________________________________________________________ 
In einem nächsten Schritt wurden Mittelwerte und Standardabweichungen der Rohwerte 
sowie die interne Konsistenz der einzelnen Skalen (mit Ausnahme des Untertest 4) berechnet 
(siehe Tab. 5). Die Mehrzahl der Untertests weist zufriedenstellende bis gute interne 
Konsistenzen (Cronbach`s a von .71 bis .91) auf. Bei zwei Untertests liegt die interne 
Konsistenz im knapp zufriedenstellenden Bereich. 
___________________________________________________________________________ 
 
Hier Tabelle 5 einfügen 
___________________________________________________________________________ 
Der Untertest 4 („Sternsuche“) besteht aus drei Items, die jeweils unterschiedliche 
Teilbereiche innerhalb der Verarbeitungsgeschwindigkeit abfragen, das heißt, als getrennt 
voneinander auftretende Komponenten zu verstehen sind, aufgrund dessen konnte keine 
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interne Konsistenz berechnet werden. Vorerst können deshalb hier nur die Mittelwerte und 
Standardabweichungen vorgestellt werden (siehe Tab. 6). Im Zuge der Normierung wird der 
Untertest 4 einer explorativen Analyse unterzogen.  
___________________________________________________________________________ 
Hier Tabelle 6 einfügen 
___________________________________________________________________________ 
 
Nach der Itemanalyse wurde die endgültige Testversion erstellt. Die Konstruktion des SET 5-
10 war mit diesem Schritt abgeschlossen. Mit der nun vorliegenden Form des SET 5-10 
werden in Zukunft alle weiteren Schritte der Testkonstruktion realisiert.  
 
Diskussion und Einordnung der Ergebnisse 
Die Itemanalyse der Konstruktionsversion des SET 5-10 überzeugte. Die Trennschärfe der 
Items lag im mittleren bis hohen Bereich. Die Itemschwierigkeiten streuten – wie erwünscht – 
stark. Bei der Reliabilität weisen neun der elf Untertests eine gute interne Konsistenz auf. Die 
geringere interne Konsistenz für die Untertests 6 „Fragen zum Text“ und 7 „Bildergeschichte“ 
ist darauf zurückzuführen, dass die zugehörigen Items unterschiedliche Aspekte dieser 
sprachlichen Komponente erfassen. So ist im Untertest 7 beispielsweise neben der 
Überprüfung morphosyntaktischer Fähigkeiten auch der Erzählfluss des Kindes von 
Bedeutung. Zudem muss berücksichtigt werden, dass diese Skalen diejenigen mit der 
geringsten Itemanzahl sind. 
Der  SET 5-10 wurde von den Kindern gut angenommen. Die standardisierte Durchführung 
und Auswertung hat sich als einfach und ökonomisch erwiesen. Insgesamt scheint das 
Verfahren somit ein vielversprechender Ansatz zu sein, um den Sprachstand bei Fünf- bis 
Zehnjährigen zuverlässig bestimmen zu können.   
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Das Ziel unseres Forschungsvorhabens ist ein praxisrelevantes, reliables und valides 
Verfahren zur Erhebung des allgemeinen Sprachstandes bei Fünf- bis Zehnjährigen für den 
deutschen Sprachraum zu erstellen. Der SET 5-10 stellt ein Verfahren dar, das ökonomisch 
einsetzbar und auszuwerten ist. Es liegen aktuelle Normen für den SET 5-10 vor  
(Erhebungszeitraum Februar bis September 2009). Mit dem SET 5-10 wird es möglich sein,  
Risikokinder zu identifizieren. Zur Optimierung und Ergänzung des Verfahrens werden in 
einem nächsten Schritt die prognostische Validität und Differenzierungsfähigkeit des SET 5-
10 überprüft. 
Die Stärke des Verfahrens, dem gegenwärtig im deutschsprachigen Umfeld in seiner 
Aktualität, in der Auswahl seiner Zielgruppe und in der Weite seines Ansatzes eine 
Alleinstellung zukommt, liegt darin, dass es mit der deutlichen Bezugnahme auf das Konzept 
Barretts eine klare sprachtheoretische Fundierung hat. Insgesamt stellt der SET 5-10 neben 
den Einsatzmöglichkeiten in der psychologischen Diagnostik ein wertvolles Instrumentarium 
zur Sprachstandsdiagnostik in  (vor-) schulischen Anwendungskontexten dar, das bisher in 
dieser Grundständigkeit, Aktualität und Qualität nicht vorhanden ist, dessen es aber dringend 
bedarf. Die rechtliche Verpflichtung zur Sprachstandsdiagnostik vor dem Hintergrund der 
Ermittlung von Lernausgangslagen und der Entwicklung individualisierter Förderkonzepte 
stellt insbesondere Pädagogen und Sprachtherapeuten im Elementar- und Primarbereich vor 
Anforderungen, denen sie ohne ökonomische, zuverlässige und strukturiert handhabbare 
Verfahren nur schwer gewachsen sind. Der SET 5-10 stellt ein praxisrelevantes und 
ökonomisches Verfahren für Kinderpsychologen, Pädagogen und Sprachtherapeuten dar. 
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Tabellen 
 
Tabelle 1. Auswahl allgemeiner und spezieller Sprachtests 
Allgemeine Sprachtests 
Testname Abkürzu
ng 
Autor(en), 
Erscheinungs- 
jahr 
Geltungs-
bereich 
Gütekriterien Normierung 
Heidelberger 
Sprachentwick-
lungstest 
HSET Grimm & 
Schöler (2001) 
3;0 bis 9;11 
Jahre 
ja ja (1978) 
Inventar 
diagnostischer 
Informationen 
bei Sprachent-
wicklungsauf-
fälligkeiten 
IDIS Schöler (1999) 5;0 bis 6;11 
Jahre 
teilweise nein 
Kindersprachtest 
für das 
Vorschulalter 
KISTE Häuser, 
Kasielke & 
Scheidereiter 
(1994) 
3;3 bis 6;11 
Jahre 
ja ja (1994) 
Patholinguis-
tische Diagnostik 
bei Sprachent-
wicklungs-
störungen 
- Kauschke & 
Siegmüller 
(2002) 
ab 3 Jahren nein teilweise 
Psycholinguis-
tischer Entwick-
lungstest  
PET Angermaier 
(1977) 
3;0 bis 9;11 
Jahre 
ja ja (1973) 
Sprachentwick-
lungstest für 
zweijährige 
Kinder 
SETK-2 Grimm (2000) 2;0 bis 2;11 
Jahre 
ja ja (2000) 
Sprachentwick-
lungstest für 
drei- bis 
fünfjährige 
Kinder 
SETK 3-5 Grimm (2001) 3;0 bis 5;11 
Jahre 
ja ja (2001) 
Entwicklungs-
test Sprache 4 bis 
8 Jahre 
ETS 4-8 Angermaier 
(2007) 
4;0 bis 8;11 
Jahre  
ja ja (2007) 
Spezielle Sprachtests 
Aktiver 
Wortschatztest 
für drei- bis 
fünfjährige 
Kinder 
AWST-R  
3-5 
Kiese-Himmel 
(2005) 
3;0 bis 5;5 
Jahre 
ja ja (2005) 
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Evozierte 
Sprachdiagnose 
grammatischer 
Fähigkeiten 
ESGRAF Motsch (2000) 4;0 bis 
10;11 Jahre 
nein nein 
Marburger 
Sprachverständ-
nistest für Kinder 
MSVK Elben & Lohaus 
(2000) 
5;0 bis 
Erstklässler 
ja ja (2000) 
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Tabelle 3. Konstruktionsstichprobe des SET 5-10 (n = 275) 
 Anzahl/N Alter/M (min. – max.) 
Grundschule 187 (68%) 7,8 J. (5;6 bis 10;11 J.)  
Kindertagesstätten 65 (24%) 5,7 J. (5;0 bis 6;11 J.) 
Pädiater 23 (8%) 7,4 J. (5;0 bis 10;11) 
 
 
Tabelle 4. Spanne der Itemschwierigkeiten und Trennschärfen der Untertests 
Untertest N Items P r_it 
U1:Vierfelder-Wahlaufgabe 16 44,8 – 95,5  .74 
U2: Bildbenennung 40 7,8 – 94,8 .36 
U3: Kategorienbildung 15 29,8 – 95,3 .34 
U5: Handlungssequenzen 12 39,4 – 95,6 .34 
U6: Fragen zum Text 10 31,8 – 88,4 .37 
U7: Bildergeschichte 8 63,0 – 82,4 .44 
U8: Satzbildung 12 51,8 – 81,1 .52 
U9: Singular-Plural-Bildung 18 30,9 – 94,4 .42 
U10: Erkennen / Korrektur inkorrekter Sätze 12 46,3 – 94,0 .37 
U11: Auditive Merkfähigkeit 20 17,9 – 73,1 .44 
Anmerkungen. P = Itemschwierigkeit; r_it = Trennschärfe;  
Klassifikation der Trennschärfe nach Fisseni (2004): <.30 = niedrig, .30-.50 = mittel, >.50 = hoch; 
 
 
Tabelle 5. Mittelwerte, Standardabweichungen und interne Konsistenz der Untertests 
Untertest M SD a 
U1:Vierfelder-Wahlaufgabe 13,85 3,34 .91 
U2: Bildbenennung 29,25 6,11 .87 
U3: Kategorienbildung 9,89 3,01 .74 
U5: Handlungssequenzen 7,96 2,56 .71 
U6: Fragen zum Text 6,94 2,13 .65 
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U7: Bildergeschichte 6,05 1,77 .65 
U8: Satzbildung 8,1 3,36 .85 
U9: Singular-Plural-Bildung 11,10 3,88 .82 
U10: Erkennen / Korrektur inkorrekter Sätze 8,32 2,68 .74 
U11: Auditive Merkfähigkeit 10,21 4,95 .85 
Anmerkung. a = Interne Konsistenz (Cronbach´s a) 
 
Tabelle 6. Mittelwerte und Standardabweichung für die Items des Untertests 4 
Untertest „Sternsuche“ / Items M  (min. – max.) SD 
Item 1: Wie viele Sterne wurden korrekt 
durchgestrichen? 
31,99 
(0 – 59) 
10,31 
Item 2: Wie viele Sterne wurden falsch 
durchgestrichen? 
,19 
(0 – 11) 
,92 
Item 3: Wie viele Auslassungen konnten 
beobachtet werden? 
1,96 
(0 – 36) 
4,34 
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Abbildungen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 1. Komponenten der Sprache nach Barrett (1999, S. 8) 
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„Die Validität des Sprachstandserhebungstests für fünf- bis zehnjährige Kinder: erste 
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Zusammenfassung.  
 
Problemstellung: Kein anderer Bereich der kindlichen Entwicklung ist so häufig von 
Störungen betroffen ist wie die Sprachentwicklung. Dabei können unterschiedliche 
Teilleistungen des Spracherwerbs betroffen sein. Der Sprachstandserhebungstest für fünf- bis 
zehnjährige Kinder (SET 5-10) wurde entwickelt, um spezifische Teilleistungen des 
Spracherwerbs differenziert und ökonomisch zu erfassen. 
Ziel der Studie: Die vorliegende Studie untersucht die Differenzierungsfähigkeit des SET 5-
10 in Bezug auf den entwicklungsbedingten Anstiegs der Sprachleistung sowie 
Leistungsschwächen bei zurückliegenden Sprachauffälligkeiten und prüft die Güte der 
Erfassung möglicher Schwächen bei Kindern mit Migrationshintergrund. 
Methode: Auf Basis der Daten der Normierungsstichprobe (n = 1052; 51,8% weiblich) 
werden unterschiedliche Kohorten (Altersgruppen, Kinder mit anamnestisch festgestellten 
Auffälligkeiten in der Sprache sowie Kindern mit Migrationshintergrund) anhand 
multivariater Varianzanalysen verglichen. 
Ergebnisse: Für alle Untertests kann ein annähernd kontinuierlicher Leistungsanstieg mit 
wachsendem Alter abgebildet werden. Die Mittelwerte der Kinder (n = 46) mit 
zurückliegenden Schwächen in der Grammatik sowie die der Kinder mit 
Migrationshintergrund (n = 143) liegen bei allen Untertests signifikant unter denen der 
Vergleichsgruppe. 
Schlussfolgerung: Die dargestellten Ergebnisse liefern erste Belege für eine differenzierte 
und ökonomische Erfassung unterschiedlicher Leistungsbereiche des Sprachstands von 
Kindern im Alter von fünf bis zehn Jahren. 
 
Schlüsselwörter: Sprachtest, Sprachstandserhebungsverfahren, Sprachstörung, Diagnostik, 
Grundschulalter 
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The validity of the SET 5-10: first analyses 
 
Abstract 
No other developmental domain is as frequently affected by disorders as language acquisition. 
The SET 5-10 (language level test for children aged between five and ten years), was 
developed to assess specific language disorders. 
Objective: This study examines the ability of the SET 5-10 to differentiate between the 
developmental increases of speech competence, present deficits resulting from previous 
speech deficits and the probability of assessing possible speech deficits of children with an 
immigrant background 
Methods: Based on data of the norm sample (n = 1052; 51.8% female) different cohorts (age-
groups, children with speech impairment problems and children with immigrant background) 
are compared by Multivariate analysis of variance. 
Results: In all subtests a steady increase of performance with increasing age could be found 
for all different age-groups. The means of children with previous grammar deficits (n = 46) 
and children with immigrant background (n = 143) are significantly lower than those of the 
reference group 
Conclusion: The results presented offer first proof of a differentiated and economic diagnosis 
of language achievement of children five to ten years of age. 
 
Key Words: language level test, diagnostic of language development, specific language 
impairment, elementary school 
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Einleitung 
Der Erwerb der Sprache gehört zu den zentralen Entwicklungsaufgaben in der Kindheit und 
steht in enger Wechselwirkung zu vielfältigen Entwicklungsbereichen wie sozial-emotionalen 
Kompetenzen und schulischer Leistungsfähigkeit [1]. Trotz der Unterschiede zwischen den 
verschiedenen Sprachen folgen die meisten Kinder beim Spracherwerb einem nahezu 
identischen Zeitplan: Sie sprechen zuerst einzelne Worte, dann Zweiwortsätze, gefolgt von 
komplexen Wortkombinationen und Sätzen. Eine Entwicklung, die sich in der Regel zwischen 
Ende des ersten und dem fünften Lebensjahr vollzieht. Obwohl Kinder in der Regel robuste 
Sprachlerner sind, zeigen epidemiologische Studien, dass kein anderer Entwicklungsbereich 
so häufig von Störungen betroffen ist wie die Sprachentwicklung. Das Klassifikationssystem 
ICD-10 geht von einer Häufigkeit zwischen fünf bis acht Prozent aus, wobei Jungen zwei- bis 
dreimal häufiger betroffen sind als Mädchen [2, 3]. Sprachstörungen sind oftmals mit 
gravierenden Folgen sowohl für die kognitive, speziell die schulische, als auch für die sozial-
emotionale Entwicklung verbunden und treten häufig kombiniert mit Lese- und 
Rechtschreibschwierigkeiten auf [4]. Zudem ist das Risiko psychischer Auffälligkeiten bei 
sprachentwicklungsgestörten Kindern deutlich erhöht [5, 6, 7]. Langzeitstudien konnten 
belegen, dass sich Sprachentwicklungsstörungen bis in das Jugend- und Erwachsenenalter 
auswirken und den schulischen und beruflichen Werdegang negativ beeinflussen [8, 9]. Als 
gesichert gilt, dass Störungen der Sprachentwicklung multifaktoriell verursacht werden und 
sowohl Aspekte der Anlage als auch der Umwelt eine Rolle spielen [2, 3,10]. Für Kinder mit 
Migrationshintergrund gilt, dass sie in der häufig erst später erlernten Umgebungssprache 
schlechter abschneiden als Muttersprachler [11]. Eine Folge dieser anhaltenden Sprachdefizite 
ist, dass Kinder mit Migrationshintergrund überproportional häufig unter den Sonderschülern 
vertreten sind und doppelt so häufig Hauptschulen besuchen als Kinder ohne 
Migrationshintergrund [12].  
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Ein Kind weist dann eine unauffällige Sprachentwicklung auf, wenn es etwa bis zum vierten 
Geburtstag in der Lage ist, sich in seiner Muttersprache grammatikalisch geordnet, gut 
verständlich und mit einem alters entsprechenden Wortschatz auszudrücken [13]. 
Bisher wird nur etwa jedes vierte Kind mit einer verzögerten Sprachentwicklung im Rahmen 
der Vorsorgeuntersuchungen frühzeitig erfasst. Bei Kindern mit Verhaltensauffälligkeiten 
bleiben Sprachstörungen nicht selten bis ins Schulalter gänzlich unbeachtet [10], obwohl eine 
altersangemessene Beherrschung der Sprache für die Beurteilung der Schulfähigkeit eines 
Kindes ein wichtiges Kriterium darstellt [14]. Eine verstärkte Auseinandersetzung mit 
Sprachentwicklungsstörungen und eine optimierte Diagnostik und Therapie sind deshalb im 
Interesse der Kinder dringend erforderlich. Die Notwendigkeit einer Intervention bei 
Sprachentwicklungsstörungen ist unstrittig. Eine Indikationsstellung ist jedoch nur mit 
zuverlässigen diagnostischen Instrumenten möglich. Gefordert sind also für den Einzelfall 
gültige Verfahren, die genaue Einschätzungen der individuellen Ausgangslage, aber auch der 
individuellen Förder- und Therapieeffekte ermöglichen. Während in Deutschland für die 
Altersphase von zwei bis fünf Jahren verschiedene Verfahren zur Überprüfung des 
Sprachstands zur Verfügung stehen, liegen bisher kaum Sprachtests für Kinder ab fünf Jahren 
vor. Die wenigen Tests für diesen Altersbereich überprüfen lediglich Teilbereiche der Sprache 
(z.B. Wortschatz, Grammatik), basieren auf keinem (aktuellen) theoretischen Konzept 
und/oder arbeiten mit veralteten Normen [15, 16].  
Für eine differenzierte Indikationsstellung ist es daher von elementarer Bedeutung, dass 
sprachlich nicht altersgemäß entwickelte Kinder eindeutig identifiziert werden. Denn nur 
wenn dieses gewährleistet ist, besteht die Möglichkeit, durch Fördermaßnahmen Einfluss auf 
die sprachliche Entwicklung sowie auf weiterführende soziale Kompetenzen und die 
schulische Leistungsfähigkeit zu nehmen. Ein solches diagnostisches Instrument stellt der 
Sprachstandserhebungstest für Fünf- bis Zehnjährige (SET 5-10) dar.  
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Ein Verfahren zur Sprachstandserfassung bei Fünf- bis Zehnjährigen 
Im Folgenden werden der Sprachstandserhebungstest für Kinder im Alter zwischen fünf und 
zehn Jahren (SET 5-10) sowie erste Analysen zu Validität des Verfahrens vorgestellt. 
Konstruktion. Neben entwicklungspsychologischen und psychometrischen Kenntnissen 
wurden für die Testentwicklung auch linguistische und sprachdidaktische Ansätze und 
Empfehlungen berücksichtigt. Auf der Annahme basierend, dass die grundlegenden 
Sprachstrukturen bereits im Alter von vier bis fünf Jahren beherrscht werden, nimmt der SET 
5-10 eine an den Entwicklungsstand angepasste, umfassende Beurteilung des Sprachstandes 
vor [17]. Mit der deutlichen Bezugnahme auf das Konzept Barretts [18] weist das Verfahren 
eine klare sprachtheoretische Fundierung auf. Barretts Modell teilt Sprache in drei Segmente 
ein, die als nicht unabhängig voneinander zu betrachten sind: die Lautkomponente als 
phonologisch rezeptive und produktive Sprachfertigkeit, der Bereich „Semantik“ als 
erklärender und beschreibender Aspekt von sprachlichen Bedeutungseinheiten und die 
Komponente „Pragmatik“ als kommunikative Fähigkeit zur Verwendung von Sprache. 
Barretts Modell wurde im Zuge der Konstruktion des SET 5-10 um die Aspekte 
„Verarbeitungsgeschwindigkeit“ und „Auditive Merkfähigkeit“ ergänzt, da Kinder mit 
Sprachbeeinträchtigungen häufig auch Defizite in diesen Bereichen zeigen [19, 20]. 
Abbildung 1 zeigt das modifizierte Sprachkomponentenmodell in Anlehnung an Barrett [18], 
das dem SET 5-10 zugrunde liegt. Den Komponenten dieses Modells sind in der Abbildung 
die Untertests des SET 5-10 zugeordnet. 
Hier bitte Abbildung 1 einfügen 
 
Testaufbau. Der SET 5-10 dient der differenzierten Erfassung der sprachlichen Fähigkeiten 
sowie der Überprüfung der Verarbeitungsgeschwindigkeit und der auditiven Merkfähigkeit. 
Besonderes Augenmerk liegt auf der Erfassung von Kindern mit 
Sprachentwicklungsverzögerungen und -störungen sowie Kindern mit Migrationshintergrund.  
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Der SET 5-10 gliedert sich in zehn Untertests aus folgenden sieben Bereichen, wobei der 
Untertest zur Auditiven Merkfähigkeit nur für Fünf- und Sechsjährige vorgesehen ist: 
• Wortschatz (U1) 
• Semantische Relationen (U2) 
• Verarbeitungsgeschwindigkeit (U3) 
• Sprachverständnis (2 Untertests – U4/U5) 
• Sprachproduktion (2 Untertests – U6/U7) 
• Morphologie (2 Untertests – U8/U9) 
• Auditive Merkfähigkeit (U10) 
 
Normierung und Testgüte. Die Normierung des SET 5-10 basiert auf Daten von 1.052 
Kindern im Alter zwischen 5;0 und 10;11 Jahren aus dem Jahr 2009. Die Datenerhebung 
wurde in verschiedenen Regionen aus Nord-, Ost-, Süd- und Westdeutschland durchgeführt, 
um regionale Dialektunterschiede auszugleichen und um eine möglichst repräsentative 
Untersuchung des Sprachstands zu gewährleisten. Da sich innerhalb der Gruppe der 
Fünfjährigen (5;0 bis 5;11 Jahre) deutliche sprachliche Unterschiede zeigten, wurde dieser 
Altersbereich in zwei Gruppen unterteilt (5;0 bis 5;5 und 5,6 bis 5;11), so dass insgesamt 
Normen für sieben Altersgruppen vorliegen. 
Die Untertests weisen mit Werten zwischen α = 0.71 und α = 0.91 gute Reliabilitätsindizes 
nach Cronbach auf [21]. Insofern kann von einer hohen Zuverlässigkeit, d.h. einer inhaltlich 
validen und differenzierten Sprachstandserhebung ausgegangen werden [16, 22, 23]. Die 
Durchführungs- und Auswertungsobjektivität wird beim SET 5-10 durch eindeutige  
Instruktionen gewährleistet. Die Durchführung erfolgt im Einzelsetting und nimmt etwa 45 
Minuten in Anspruch. 
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Nach Auswertung des Testverfahrens ergibt sich ein differenziertes Leistungsprofil, das eine 
Aussage darüber ermöglicht, in welchem Bereich die Leistungen eines Kindes 
altersentsprechend sind. So ist anhand der Normtabellen ablesbar, ob sich die Ergebnisse des 
Kindes pro Untertest im Normalbereich befinden oder als unterdurchschnittlich zu bewerten 
sind. Befindet sich ein Kind in einem oder mehreren Untertests im auffälligen Bereich, 
besteht Therapiebedarf. 
Spezifische Diagnostik. Da sprachentwicklungsgestörte Kinder nachweislich nicht von einer 
allgemeinen Sprachförderung profitieren [24], ist es wesentlich, mit Hilfe zuverlässiger 
diagnostischer Instrumente festzustellen, in welchem spezifischen Bereich ein Kind eine 
geeignete Therapie benötigt. 
Bereits in den ersten zwölf Lebensmonaten eines Kindes lassen sich spezifische 
Vorläuferfähigkeiten der Sprache feststellen, deren Fehlen bzw. defizitäre Ausbildung als 
Risikofaktor für die Entwicklung einer Sprachstörung gewertet werden kann [3]. Während 
jüngere Kinder mit Entwicklungsrückständen bis drei Jahren vor allem durch einen 
verzögerten Spracherwerb und eine geringe Äußerungslänge auffallen, zeigen Kinder im Vor- 
und Grundschulalter als Kennzeichen einer Sprachstörung häufig morphologische und 
syntaktische Fehler und haben Schwierigkeiten dabei, Erlebnisse oder Abläufe verständlich zu 
schildern [25]. Bei der Überprüfung der sprachlichen Fähigkeiten ist deshalb besonderes 
Gewicht auf die grammatischen Fähigkeiten zu legen. Um das altersgemäße 
Sprachverständnis in Bezug auf grammatikalische Strukturen zu überprüfen, ist die 
Begutachtung der rezeptiven grammatikalischen Fähigkeiten von großer Wichtigkeit. Das 
Verstehen von Sprache wird in der kindlichen Entwicklung als elementare Basiskompetenz 
des Spracherwerbs angesehen [2]. Hierbei ist jedoch nicht nur das Verständnis einzelner 
Wörter von Bedeutung, sondern auch jenes von Handlungsanweisungen in Sätzen. Der SET 
5-10 überprüft das Sprachverständnis mit Hilfe der Untertests „Handlungssequenzen“ 
(Untertest 4) und „Fragen zur Geschichte“ (Untertest 5). Das Ausmaß grammatikalischer 
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Kenntnisse hängt eng mit anderen zentralen Sprachfähigkeiten wie Wortschatzentwicklung 
und Phonembewusstsein zusammen, deshalb gelten abweichende morphosyntaktische 
Entwicklungen als zentraler Hinweis auf Sprachentwicklungsstörungen [26]. Zudem erweisen 
sich grammatikalische Kompetenzen als bedeutsam für spätere verstehende Lesefertigkeiten 
und damit für die Ausbildung einer funktionalen „literacy“ [26, 27]. Grammatik steht für die 
Bereiche Syntax (Satzbau) und Morphologie (Wortbildung und Wortflexion). Dabei ist zu 
beachten, dass diese Bereiche nicht unabhängig voneinander existieren, sondern, dass sie sich 
an wichtigen Schnittstellen berühren. So ist etwa die Bedeutung eines Verbs 
mitverantwortlich für seine grammatikalischen Eigenschaften oder die Flexion eines 
Pronomens bestimmt syntaktische Strukturen. Im SET 5-10 wird die Überprüfung 
syntaktischer Fähigkeiten mit den Untertests „Bildergeschichte“ (Untertest 6) und 
„Satzbildung“ (Untertest 7) vorgenommen, während die Untertests „Singular-/Pluralbildung“ 
(Untertest 8) und „Erkennen/Korrektur inkorrekter Sätze“ (Untertest 9) morphologische 
Kenntnisse überprüfen. 
 
Fragestellung 
Die vorliegende Studie untersucht die Differenzierungsfähigkeit des SET 5-10 in Bezug auf 
den entwicklungsbedingten sprachlichen Leistungsanstieg, Leistungsschwächen bei 
zurückliegenden Sprachauffälligkeiten und geht der Frage nach der Güte der Erfassung 
möglicher Schwächen bei Kindern mit Migrationshintergrund nach. Dazu werden folgende 
Fragestellungen untersucht: 
1. Kann der zu erwartende altersbedingte Anstieg der sprachlichen Leistung mit dem 
SET 5-10 abgebildet werden? 
2. Können zu erwartende Leistungsunterschiede zwischen Kindern mit bisheriger 
sprachlicher Auffälligkeit und Kindern ohne dieses Defizit bestimmt werden? 
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3. Können Unterschiede von Kindern mit Migrationshintergrund und Kindern ohne 
diesen Hintergrund durch den SET 5-10 erfasst werden? 
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Methode 
Stichprobe und Design. Die Grundlage der vorliegenden Studie bilden die Daten der 
Normierungsstichprobe. Für die Überprüfung der ersten Fragestellung werden hier die sieben 
Altersgruppen der Normstichprobe verglichen (vgl. auch Tab. 1 und 2). 
Neben der Sprachstandserhebung wurden von den Eltern ergänzende Angaben zum familiären 
Hintergrund und zur kindlichen Sprachentwicklung erfragt. Aufgrund der oben beschriebenen 
Bedeutung der grammatikalischen Fähigkeiten erfolgt die Überprüfung der zweiten 
Fragestellung dieser Studie anhand eines Vergleichs von Kindern mit zurückliegenden 
Auffälligkeiten in der Grammatik mit Kindern ohne Auffälligkeiten in diesem Bereich. Da der 
SET 5-10 nicht explizit zur Erfassung der Aussprachegüte konzipiert ist, werden hier nur 
diejenigen Kinder berücksichtigt, deren Eltern zurückliegende grammatikalische 
Auffälligkeiten berichteten. 
Um die dritte Fragestellung dieser Studie zu prüfen, wurden Kinder, deren Mutter und/oder 
Vater im Ausland geboren war, als Kinder mit Migrationshintergrund gewertet. 
Auswertung. Mögliche Altersunterschiede (Lebensmonate) wurden auf der Basis von t-Tests 
pro Altersgruppe überprüft. Beim Faktor „Sprachauffälligkeiten“ wurden Kinder mit 
grammatikalischen Schwächen mit altersgleichen Kindern verglichen, die eine unauffällige 
Sprachentwicklung zeigten. 
Der Einfluss des Geschlechts wurde mit multivariaten Analysen für jede Altersgruppe 
getrennt untersucht, dabei wurden alle Untertests simultan als abhängige Variablen in die 
varianzanalytischen Modelle aufgenommen. 
Die Überprüfung der Fragestellungen der Studie erfolgte anhand von drei einfaktoriellen 
multivariaten Varianzanalysen im Rahmen des GLM (Generalisiertes Lineares Modell). Bei 
der ersten Analyse wurden die sieben Altersgruppen als Faktor des Modells berücksichtigt. 
Beim zweiten Modell bildete die kategoriale Einschätzung der Eltern zu grammatikalischen 
Auffälligkeiten vs. unauffälliger Sprachentwicklung den unabhängigen Faktor der Analyse. 
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Bei der dritten Analyse bildete der Migrationshintergrund (Ja/Nein) den unabhängigen Faktor 
des Modells. 
Bei den Analysen zu den Fragestellung eins und drei wurden die Rohwerte der Untertest U1 
bis U9 als abhängige Variablen berücksichtigt, da der Subtest U10 nur für Fünf- und 
Sechsjährige konzipiert ist. Bei der Varianzanalyse zur Fragestellung 2 wurden die Rohwerte 
der Untertests U4 bis U9 als abhängige Variablen berücksichtigt (vgl. Spezifische Diagnostik 
und Abb.1). 
Bei allen Analysen wurde eine alpha-Adjustierung nach Bonferroni durchgeführt. Die 
Berechnungen erfolgten mit SPSS (Vers. 16.0). 
 
Ergebnisse 
Stichprobenbeschreibung. Insgesamt liegen Daten von 1.052 Kindern (51,8% weiblich) aus 
vier Bundesländern vor. Der größte Teil der getesteten Kinder stammt aus Niedersachsen 
(33,3%), die kleinste Teilstichprobe (16,4%) wurde in Sachsen erhoben (vgl. Tabelle 1). 
Hier bitte Tabelle 1 einfügen 
 
Das Geschlechtsverhältnis ist bei allen Altersgruppen annähernd gleich. Die Prüfung der 
Häufigkeitsverteilungen ergibt keine signifikanten Unterschiede zwischen dem Anteil der 
Mädchen und dem der Jungen in den bezogenen Altersgruppen (?² = 5,68; p = 0,46; vgl. auch 
Tab. 2). Innerhalb der Altersgruppen gibt es keine signifikanten Alterunterschiede zwischen 
Jungen und Mädchen (t = 0,032 bis 1,24; p = 0,22 bis 0,97). 
Hier bitte Tabelle 2 einfügen 
 
Von 828 Familien liegen Angaben zur Sprachentwicklung ihres Kindes vor. Das entspricht 
einem Prozentanteil von 78,7. Bei 224 (21,3%) Kindern kann aufgrund fehlender 
Elternangaben zu diesem Punkt keine Aussage gemacht werden. 46 Kindern (52,2% weiblich) 
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wiesen laut Elternurteil grammatikalische Auffälligkeiten auf. Der Prozentsatz dieser Kinder 
bewegt sich pro Altersgruppe zwischen 2,9% und 8%, die meisten Kinder mit 
grammatikalischen Auffälligkeiten gehören zur Altersgruppe 5 (8;0 bis 8;11 Jahre). Innerhalb 
der Altersgruppen ergeben sich keine signifikanten Altersunterschiede zwischen Kindern mit 
und Kindern ohne grammatikalischen Auffälligkeiten (t = 0,002 bis t = 1,304; p = 0,19 bis 
0,99). Die Tabelle 3 zeigt alle Elterneinschätzungen zu Sprachauffälligkeiten im Überblick. 
Hier bitte Tabelle 3 einfügen 
 
Insgesamt 785 Eltern waren bereit Auskunft über ihre ethnische Herkunft zu geben, von 267 
(25,4%) Eltern liegen hierzu keine Angaben vor. 143 Eltern gaben an, mindestens ein 
Elternteil sei nicht in Deutschland geboren. Das entspricht einem Prozentanteil von 13,6 der 
Gesamtstichprobe. Die Anzahl von Kindern mit Migrationshintergrund liegt mit 9,2% für die 
Gruppe der Sechsjährigen und 16,9% für die Gruppe der Achtjährigen insgesamt statistisch 
signifikant unter der Gruppe ohne Migrationshintergrund (?² = 8,69 bis ?² = 78,39). Innerhalb 
der Altersgruppen konnten keine Altersunterschiede zwischen Kindern mit und Kindern ohne 
Migrationshintergrund festgestellt werden (t = 0,14 bis t = 1,68; p = 0,95 bis p = 0,75). Die 
Tabelle 4 stellt die Häufigkeitsverteilungen zusammenfassend dar.  
Hier bitte Tabelle 4 einfügen 
 
Geschlechtsspezifische Unterschiede. Die Analysen der geschlechtsspezifischen 
Unterschieden pro Altersgruppe ergeben lediglich bei den Altersgruppen 4 (7;0 bis 7;11 
Jahre; F = 3,37; p = 0,00) und 6 (9;0 bis 9;11 Jahre; F = 3,404; p = 0,00) einen signifikanten 
Effekt des Geschlechts der Kinder. Die univariaten Analysen zeigen bei diesen beiden 
Altersgruppen unterschiedliche Geschlechtseffekte für die Untertests des SET 5-10. Die 
Tabelle 5 fasst diese Ergebnisse zusammen. 
Hier bitte Tabelle 5 einfügen 
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Altersbezogene Unterschiede. Auf der Basis der Subtests U1 bis U9 ergeben sich multivariat 
signifikante Effekte für den Faktor Altergruppe (F = 23,152; p = .000). Die univariaten 
Analysen im Rahmen des GLM weisen bei allen Subtests deutliche signifikante Unterschiede 
zwischen den Altergruppen auf (s. Tab. 6).  
Hier bitte Tabelle 6 einfügen  
 
Effekt der Sprachauffälligkeit. Der multivariate Vergleich von Kindern mit und Kindern ohne 
sprachliche Auffälligkeiten ergibt mit F = 2,75; p = 0,012 einen signifikanten Effekt des 
Faktors „Sprachauffälligkeit“. Die univariaten Analysen im Rahmen des GLM zeigen, dass 
Kinder mit Defiziten in der Grammatik in allen Untertests der Bereiche Sprachverständnis, 
Sprachproduktion und Morphologie signifikant niedrigere Mittelwerte aufweisen als die 
Kinder unauffälligen Vergleichsgruppe (Tab. 7).  
Hier bitte Tabelle 7 einfügen 
 
Effekt des Migrationshintergrunds. Aus Tabelle 7 wird ersichtlich, dass die in die Analyse 
einbezogenen Kinder mit Migrationshintergrund in allen Untertests deutlich niedrigere 
Mittelwerte aufweisen als die Vergleichsgruppe ohne Migrationshintergrund. Die 
multivariaten Befunde ergeben einen signifikanten Effekt für den Faktor 
„Migrationshintergrund“ (F = 10,325; p = .000). Die univariaten Analysen im Rahmen des 
GLM zeigen, dass sich bei allen Untertests signifikante Unterschiede zwischen Kindern mit 
und Kindern ohne Migrationshintergrund abbilden lassen (Tab. 8). 
Hier bitte Tabelle 8 einfügen 
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Diskussion 
Die vorliegende Studie untersuchte anhand von drei Hauptfragestellungen die 
Differenzierungsfähigkeit des SET 5-10 auf der Datenbasis der Normstichprobe. Inwieweit 
sprachliche Besonderheiten der jeweiligen Testregion Einfluss auf die dargestellten 
Ergebnisse haben, kann an dieser Stelle nicht abschließend geklärt werden, da die jeweiligen 
Subgruppen, unter Berücksichtigung der Altersgruppen, zu klein sind, um eine 
Mehrebenenanalyse durchzuführen. Bezogen auf die dargestellten Gesamthäufigkeiten der 
Testregionen kann jedoch gefolgert werden, dass die vorliegende Stichprobe eine große 
Variation regionaler sprachlicher Unterschiede erfasst. 
Die erste Fragestellung untersuchte die Differenzierungsfähigkeit des Verfahrens in Bezug 
auf die Erfassung eines entwicklungsgemäßen Leistungsanstiegs der kindlichen 
Sprachfähigkeit. Die dargestellten Befunde geben einen ersten Hinweis darauf, dass der SET 
5-10 geeignet ist, zwischen verschiedenen Alterskohorten zu differenzieren. Es muss jedoch 
einschränkend festgehalten werden, dass das vorliegende Kohortendesign nicht geeignet ist, 
um Rückschlüsse auf die Abbildung individueller Entwicklungsverläufe zugestatten. 
Aufgrund dessen werden zukünftig Langzeitstudien durchgeführt werden, die diesen Aspekt 
genauer untersuchen. Des Weiteren ist an dieser Stelle festzuhalten, dass die Alterskohorten 
zahlenmäßig ungleich besetzt sind und es nicht auszuschließen ist, dass die gefundenen 
Belege bei größeren Stichprobenumfängen evtl. zu relativieren sind. Ebenfalls ist durch 
weitere Studien zu klären, inwieweit die offensichtlich mit dem Lebensalter aufsteigende 
Schwierigkeit der Untertests des SET 5-10 durch eine entsprechende altersübergreifende 
Normierung abgebildet werden kann, so dass altersbezogene eindeutig aufsteigende 
Wertebereiche der Sprachentwicklung angeben werden können, die für den Anwender einen 
eindeutigeren Bezugsrahmen zur Diagnostik des Sprachstands der Kinder zu Verfügung zu 
stellen. 
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Die Ergebnisse des Vergleichs von (in der Vergangenheit) grammatikalischen auffälligen 
Kindern im Vergleich zu unauffälligen Kindern belegen, dass die erste Gruppe durch deutlich 
geringere Werte bei allen überprüften Subtests des SET 5-10 differenziert werden kann. Es 
muss jedoch festgehalten werden, dass diese Befunde zum aktuellen Zeitpunkt nicht durch ein 
objektives Außenkriterium gesichert werden können und nur auf der retrospektiven 
Beurteilung der Eltern beruhen. Die damit verbundene Problematik wird insbesondere durch 
die recht große Anzahl von fehlenden Werten zu diesem Punkt deutlich. Insofern können an 
dieser Stelle der Forschung weder Aussagen zur Sensitivität und Spezifität, noch zu 
spezifischen Cut-Off-Werten des SET 5-10 gemacht werden. Die gefunden Ergebnisse 
sprechen jedoch dafür, dass weitere Forschungsanstrengungen in dieser Richtung erfolgen 
sollten. 
Die dritte Fragestellung dieser Studie orientierte sich an den Befunden anderer Studien, die 
einen verminderten Sprachstand bei Kindern mit Migrationshintergrund belegen [11, 12]. Die 
hier dargestellten Befunde belegen ein sehr deutliches Defizit dieser Kinder gegenüber der 
Gruppe ohne Migrationshintergrund. Dieser Befund ist umso bedeutsamer, da die hier 
gewählte Operationalisierung sehr allgemein gefasst ist (ein Elternteil mit anderer ethnischer 
Herkunft) und somit die Aspekte der vorwiegenden gesprochenen Sprache oder der 
Multilingualität unberücksichtigt lässt, und trotzdem einen Nachteil bei diesen Kindern 
nahelegt. Einschränkend muss jedoch festgehalten werden, dass bei der vorliegenden Studie 
eine hohe „Dunkelziffer“ zu konstatieren ist. So machte annähernd ein Drittel der befragten 
Eltern keine Angabe zu ethnischen Herkunft. Insofern ist nicht auszuschließen, dass ein Teil 
dieser Stichprobe nach der vorliegenden Operationalisierung einen Migrationshintergrund hat, 
diesen aber bei der vorliegenden Studie nicht angeben wollte. Demzufolge ist bei der 
vorliegenden Datenlage nicht auszuschließen, dass sich die geschilderten Befunde deutlich 
von den realen Gegebenheiten unterscheiden könnten. 
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Die dargestellten Befunde zu geschlechtsspezifischen Unterschieden beim SET 5-10 weisen 
auf zwei bedeutsame Befunde dieser Studie: Einerseits belegen sie den Nutzen der Ergänzung 
des Modells nach Barrett um die Komponente der Verarbeitungsgeschwindigkeit, da sowohl 
bei der Altersgruppe 4 (7;0 bis 7;11) als auch bei der Altersgruppe 6 (9;0 bis 9;11) ein 
Unterschied zwischen Jungen und Mädchen, vor allem beim Untertest U3 
(Verarbeitungsgeschwindigkeit), festzustellen ist. Gleichzeitig weisen sie auf die Möglichkeit 
hin, geschlechtsspezifisch unterschiedliche Stärken und Schwächen von Mädchen und Jungen 
mit dem SET 5-10 differenziert zu erfassen. Der Umstand, dass signifikante 
geschlechtsspezifische Effekte hier nur bei den Altersgruppen 4 (7;0 bis 7;11) und 6 (9;0 bis 
9;11) nachzuweisen sind, könnte in den vorliegenden Stichprobeumfängen begründet liegen. 
Wie dargestellt, liegen zu diesen Altersgruppen die meisten Datensätze vor. 
Der Sprachstandserhebungstest für fünf- bis zehnjährige Kinder (SET 5-10) wurde entwickelt, 
um spezifische Teilleistungen des Spracherwerbs differenziert und ökonomisch zu erfassen. 
Die vorliegenden Befunde können positiv im Hinblick auf diese Zielsetzung gewertet werden. 
Es sind jedoch weitere Studien notwendig, um die Aussagekraft des Verfahrens im Hinblick 
auf die Einzeldiagnostik zu optimieren. Dazu gehören insbesondere Studien zu Sensitivität 
und Spezifität des Testverfahrens, Studien zur Kriteriumsvalidität - unter Berücksichtigung 
von objektiven Außenkriterien - und Studien zur altersübergreifenden Normierung. 
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Tabellen und Abbildung 
 
Tabelle 1. Anzahl und Prozentanteile der Kinder in den Altersgruppen nach Testregion 
 
Altersgruppen 
5;0 –  
5;5 
5;6 –  
5; 11 
6;0 – 
6;11 
7;0 – 
7;11 
8;0 – 
8;11 
9;0 – 
9;11 
10;0 – 
10;11 Gesamt 
Testregion 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
Niedersachsen 11 (12,5) 
20 
(24,1) 
25 
(28,7) 
80 
(36,4) 
76 
(36,7) 
84 
(34,9) 
54 
(42,9) 
350 
(33,3) 
Sachsen 16 (18,2) 
6 
(7,2) 
6 
(6,9) 
33 
(15,0) 
50 
(24,2) 
56 
(23,2) 
6 
(4,8) 
173 
(16,4) 
Bayern 17 (19,3) 
16 
(19,3) 
39 
(44,8) 
47 
(21,4) 
44 
(21,3) 
51 
(21,2) 
54 
(42,9) 
268 
(25,5) 
Nordrhein-
Westfalen 
44 
(50,0) 
41 
(49,4) 
17 
(19,5) 
60 
(27,3) 
37 
(17,9) 
50 
(20,8) 
12 
(9,5) 
261 
(24,8) 
Gesamt 88 (8,4) 
83 
(7,9) 
87 
(8,3) 
220 
(20,9) 
207 
(19,7) 
241 
(22,9) 
126 
(11,9) 
1052 
(100) 
 
 
Tabelle 2. Anzahl und Prozentanteile der Kinder nach Geschlecht und Altersgruppe 
 
Altersgruppen 
5;0 –  
5;5 
5;6 –  
5; 11 
6;0 – 
6;11 
7;0 – 
7;11 
8;0 – 
8;11 
9;0 – 
9;11 
10;0 – 
10;11 Gesamt 
Geschlecht 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
Mädchen 42 (47,7) 
38 
(45,8) 
48 
(55,2) 
118 
(53,6) 
98 
(47,3) 
129 
(53,5) 
72 
(57,1) 
545 
(51,8) 
Jungen 46 (52,3) 
45 
(54,2) 
39 
(44,8) 
102 
(46,4) 
109 
(52,7) 
112 
(46,5) 
54 
(42,9) 
507 
(48,2) 
Gesamt 88 (8,4) 
83 
(7,9) 
87 
(8,3) 
220 
(20,9) 
207 
(19,7) 
241 
(22,9) 
126 
(11,9) 
1052 
(100) 
Anmerkung: Über alle Altersgruppen gibt es keinen signifikanten Unterschied zwischen der Anzahl von 
Mädchen und der Anzahl von Jungen. 
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Tabelle 3. Häufigkeit der Sprachauffälligkeiten nach Elternurteil 
 
Art der Sprachauffälligkeit Anzahl der Kinder 
keine Auffälligkeit 630 (76,1%) 
verzögerter Spracherwerb 30 (3,6%) 
Fehler in der Aussprache 92 (11,1%) 
Fehler in Aussprache und Grammatik 30 (3,6%) 
Fehler in der Grammatik 46 (5,6%) 
Gesamt 828 (100%) 
 
 
Tabelle 4. Anzahl und Prozentanteile der Kinder mit und der Kinder ohne 
Migrationshintergrund in den Altersgruppen. Die Prozentuierung des 
Migrantenanteils erfolgte ohne Einbezug der fehlenden Angaben. 
 
Altersgruppen 
5;0 –  
 5;5 
5;6 –  
5; 11 
6;0 – 
6;11 
7;0 – 
7;11 
8;0 – 
8;11 
9;0 – 
9;11 
10;0 – 
10;11 Gesamt Migrations- hintergrund 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
n 
(%) 
Nein 33 (60,6) 
36 
(58,3) 
52 
(91,6) 
134 
(81,3) 
134 
(73,9) 
158 
(77,8) 
95 
(87,4) 
642 
(77,7) 
Ja 13 (39,4) 
15 
(41,7) 
8 
(8,4) 
25 
(18,7) 
35 
(26,1) 
35 
(22,2) 
12 
(12,6) 
143 
(22,3) 
Fehlende 
Angaben 
42 
(47,7) 
32 
(38,6) 
27 
(31,0) 
61 
(27,7) 
38 
(18,4) 
48 
(19,9) 
19 
(15,1) 
267 
(25,4) 
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Tabelle 5. Geschlechtspezifische Unterschiede bei den Untertests in den Altersgruppen 4 und 6 
 
Untertest 
(maximal möglicher 
Wert) 
Geschlecht (n) 
Mittelwert (Std. Abw.) Prüfgröße F 
Altersgruppe 4 – 7;0 bis 7;11 Jahre 
 Mädchen 
(118) 
Jungen 
(102)  U1 
(40) 33,22 4,15 
33,71 
3,55 0,855 
U2 
(30) 
19,76 
4,32 
19,46 
4,11 0,279 
U3 
(76) 
31,30 
7,98 
26,52 
7,75 19,366*** 
U4 
(12) 
9,87 
1,81 
9,48 
2,62 2,040 
U5 
(10) 
7,75 
1,99 
7,12 
2,14 5,087* 
U6 
(8) 
7,46 
1,04 
7,31 
1,13 0,968 
U7 
(12) 
9,61 
2,57 
8,84 
2,94 4,269* 
U8 
(18) 
12,92 
3,00 
12,17 
3,37 3,106 
U9 
(12) 
10,25 
2,04 
9,55 
2,60 5,063* 
Altersgruppe 6 – 9;0 bis 9;11 Jahre 
 
Mädchen 
(129) 
Jungen 
(112)  
U1 
(40) 
34,85 
3,72 
35,92 
2,59 6,480* 
U2 
(30) 
22,29 
4,24 
22,35 
3,59 0,014 
U3 
(76) 
39,02 
8,16 
36,38 
8,47 5,929* 
U4 
(12) 
10,50 
1,55 
10,33 
1,54 0,742 
U5 
(10) 
8,69 
1,56 
8,40 
1,49 2,069 
U6 
(8) 
7,64 
0,83 
7,55 
1,06 0,493 
U7 
(12) 
10,90 
1,79 
10,68 
1,74 0,896 
U8 
(18) 
14,66 
2,02 
14,58 
2,09 0,098 
U9 
(12) 
10,64 
1,85 
10,52 
1,57 0,296 
Erläuterungen: U1 = Bildbenennung, U2 = Kategorienbildung, U3 = Sternsuche, U4 = Handlungssequenzen, U5 
= Fragen zur Geschichte, U6 = Bildergeschichte, U7 = Satzbildung, U8 = Singular-/Pluralbildung, U9= 
Erkennen/Korrektur inkorrekter Sätze, * p < 0.05. ** p < 0.01. *** p < 0.001. 
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Tabelle 6. Mittelwerte und statistische Bewertung der Differenzen der Altersgruppen 
 
Untertest 
(maximal möglicher 
Wert) 
Altersgruppe 
(n) 
Mittelwert 
(Std. Abw.) 
 AG 1
(88) 
AG 2 
(83) 
AG 3 
(87) 
AG 4 
(220) 
AG 5 
(207) 
AG 6
(241)
AG 7 
(126) 
Prüfgröße F 
U1 
(40) 
24,31
(7,67) 
26,57 
(6,74) 
32,40 
(3,70) 
33,45 
(3,88) 
34,72 
(2,80) 
35,35
(3,27) 
36,88 
(2,11) 133,37*** 
U2 
(30) 
13,98
(5,08) 
14,88 
(4,63) 
18,35 
(3,59) 
19,62 
(4,22) 
21,45 
(3,98) 
22,32
(3,93) 
23,86 
(3,40) 91,12*** 
U3 
(76) 
16,47
(8,89) 
18,67 
(8,71) 
25,36 
(8,03) 
29,03 
(8,20) 
32,94 
(8,20) 
37,77
(8,39) 
41,33 
(8,74) 140,43*** 
U4 
(12) 
5,90 
(2,78) 
6,71 
(2,84) 
8,71 
(2,28) 
9,69 
(2,04) 
10,44 
(1,61) 
10,42
(1,55) 
10,97 
(1,16) 108,10*** 
U5 
(10) 
3,23 
(1,83) 
3,19 
(1,69) 
4,13 
(1,56) 
7,45 
(2,08) 
8,46 
(1,55) 
8,55 
(1,53) 
8,94 
(1,35) 272,25*** 
U6 
(8) 
6,29 
(1,70) 
6,71 
(1,42) 
7,35 
(1,26) 
7,39 
(1,08) 
7,65 
(0,77) 
7,60 
(0,95) 
7,85 
(0,44) 28,96*** 
U7 
(12) 
3,43 
(3,54) 
4,24 
(4,17) 
8,51 
(3,16) 
9,25 
(2,77) 
10,46 
(1,94) 
10,79
(1,76) 
11,56 
(0,84) 172,23*** 
U8 
(18) 
8,44 
(4,02) 
8,93 
(3,83) 
12,3 
(3,21) 
12,57 
(3,19) 
14,05 
(2,19) 
14,6 
(2,05) 
15,51 
(1,62) 105,90*** 
U9 
(12) 
7,99 
(2,47) 
8,81 
(2,42) 
10,6 
(1,76) 
9,93 
(2,34) 
10,67 
(1,39) 
10,58
(1,72) 
11,23 
(1,13) 38,51*** 
Erläuterungen: AG = Altersgruppe, AG 1 = von 5;0 bis 5;5 Jahren,  AG 2 = von 5;6 bis 5;11 Jahren,  AG 3 = 
von 6;0 bis 6;11 Jahren,  AG 4 = von 7;0 bis 7;11 Jahren,  AG 5 = von 8;0 bis 8;11 Jahren,  AG 6 = von 9;0 bis 
9;11 Jahren,  AG 7 = von 10;0 bis 10;11 Jahren, U1 = Bildbenennung, U2 = Kategorienbildung, U3 = 
Sternsuche, U4 = Handlungssequenzen, U5 = Fragen zur Geschichte, U6 = Bildergeschichte, U7 = Satzbildung, 
U8 = Singular-/Pluralbildung, U9= Erkennen/Korrektur inkorrekter Sätze, * p < .05. ** p < .01. *** p < .001. 
. 
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Tabelle 7. Gruppenvergleiche sprachauffälliger und sprachunauffälliger Kinder in den  
Untertests 4 bis 9 
 
Untertest 
(maximal möglicher 
Wert) 
Fehler in der Grammatik 
(n) 
Mittelwert 
(Std. Abw.) 
 
 
Gruppe 1 
(634) 
Gruppe 2 
(46) 
Prüfgröße F 
U4 
(12) 
9,58 
(2,50) 
8,22 
(2,93) 12,31*** 
U5 
(10) 
7,15 
(2,70) 
5,85 
(2,89) 6,83*** 
U6 
(8) 
7,43 
(1,11) 
7,02 
(1,37) 9,65*** 
U7 
(12) 
9,29 
(3,50) 
7,41 
(4,22) 10,55*** 
U8 
(18) 
13,17 
(3,48) 
11,30 
(4,28) 9,62*** 
U9 
(12) 
10,29 
(2,05) 
9,28 
(2,26) 10,38*** 
Erläuterungen:  Gruppe 1 = keine Sprachauffälligkeit, Gruppe 2 = Fehler in der Grammatik, U4 = 
Handlungssequenzen, U5 = Fragen zur Geschichte, U6 = Bildergeschichte, U7 = Satzbildung, U8 = Singular-
/Pluralbildung, U9= Erkennen/Korrektur inkorrekter Sätze, * p < .05. ** p < .01. *** p < .001. 
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Tabelle 8. Gruppenvergleiche der Kindern mit und der Kinder ohne Migrationshintergrund 
 
Untertest 
(maximal möglicher 
Wert) 
Migrationshintergrund 
(n) 
Mittelwert 
(Std. Abw.) 
Prüfgröße F 
 Gruppe 1 
(642) 
Gruppe 2 
(143)  
U1 
(40) 
34,47 
(3,90) 
30,62 
(6,87) 82,66*** 
U2 
(30) 
21,22 
(4,34) 
18,48 
(5,42) 42,32*** 
U3 
(76) 
32,45 
(11,08) 
29,34 
(10,80) 9,31** 
U4 
(12) 
9,97 
(2,10) 
8,95 
(2,48) 25,67*** 
U5 
(10) 
7,62 
(2,47) 
6,39 
(2,81) 27,16*** 
U6 
(8) 
7,55 
(0,96) 
7,31 
(1,21) 6,44* 
U7 
(12) 
9,83 
(3,07) 
7,88 
(3,91) 42,47*** 
U8 
(18) 
13,46 
(3,00) 
12,10 
(4,36) 19,99*** 
U9 
(12) 
10,43 
(1,84) 
9,38 
(2,60) 31,76*** 
Erläuterungen: Gruppe 1 = Kinder ohne Migrationshintergrund, Gruppe 2 = Kinder mit Migrationshintergrund, 
U1 = Bildbenennung, U2 = Kategorienbildung, U3 = Sternsuche, U4 = Handlungssequenzen, U5 = Fragen zur 
Geschichte, U6 = Bildergeschichte, U7 = Satzbildung, U8 = Singular-/Pluralbildung, U9= Erkennen/Korrektur 
inkorrekter Sätze, * p < .05. ** p < .01. *** p < .001.  
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Zusammenfassung.  
 
Hintergrund: Der Sprachstandserhebungstest für Kinder im Alter zwischen fünf und zehn 
Jahren (SET 5-10) wurde konstruiert, um eine differenzierte und valide Diagnostik des 
Entwicklungsstands der Sprache und dessen weiteren Verlauf zu ermöglichen. Bei der 
Konstruktion des Verfahrens wurde die Gruppe der fünf- bis zehnjährigen Kinder 
berücksichtigt. 
Methode: Im Rahmen einer Untersuchung von 71 Kindern im Alter zwischen sieben und acht 
Jahren wurde die konvergente Validität anhand der Korrelationen von SET 5-10-Skalen mit 
Testverfahren überprüft, die vergleichbare Konzepte erheben.  
Ergebnisse: Die Korrelationen zwischen den Subskalen des SET 5-10 und vergleichbaren 
Verfahren sprechen für eine mittlere bis hohe Validität (r = 0,4 bis r= 0,7) der SET 5-10-
Skalen. 
Diskussion: Die Ergebnisse verweisen auf verlässliche Validitätserwartungen für das 
untersuchte Verfahren. Weitere Studien mit größerem Stichprobenumfang müssen folgen, um 
diese Ergebnisse zu stützen und auch bei anderen Altersstufen zu überprüfen. 
 
Schlüsselwörter: Sprachtest, Sprachstandserhebungsverfahren, Sprachstörung, Diagnostik, 
Validität. 
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Analyses to the validity of the SET 5-10 
 
Abstract. 
 
Background:  
Language disorders can be diagnosed with the SET 5-10 (Sprachstandserhebungstest für 
Kinder im Alter zwischen fünf und 10 Jahren). The level of language acquisition of children 
between five and ten years of age is shown. 
Methods: In this study, the convergent validity was examined using the charge correlations of 
SET 5-10-scale with the comparable Tests. 
Results: The correlations between the subscales of the SET 5-10 and the comparative Tests 
indicate a moderate to high validity of the SET 5-10 scales.  
Discussion: The results show that the validity of the SET 5-10 applies to all subtests. 
Studies with larger sample sizes and different age-groups are necessary to assess the validity 
of the test for other age-groups. 
 
Key words: language level test, diagnostics of language development, specific language 
impairment, validity 
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Einleitung 
Die Aneignung von Sprache gehört zu den zentralen Entwicklungsaufgaben im Kindesalter 
und steht in enger Wechselwirkung zu vielfältigen Entwicklungs- und Leistungsbereichen [1]. 
Obwohl die meisten Kinder robuste Sprachlerner sind, ist kein anderer Bereich so häufig von 
Störungen betroffen wie die Sprachentwicklung [2]. Das Klassifikationssystem ICD-10 geht 
von einer Häufigkeit zwischen fünf bis acht Prozent aus.  
Eine verstärkte Auseinandersetzung mit Sprachentwicklungsstörungen sowie eine optimierte 
Diagnostik und Therapie sind dringend erforderlich, da bisher nur etwa jedes vierte Kind mit 
einer verzögerten Sprachentwicklung im Rahmen der Vorsorgeuntersuchungen frühzeitig 
erfasst wird [3]. Eine Indikationsstellung kann jedoch nur auf Basis einer differenzierten 
Sprachdiagnostik erfolgen. Mit dem Sprachstandserhebungstest für Fünf- bis Zehnjährige 
(SET 5-10) liegt ein normiertes und anwenderfreundliches Instrument vor, mit dem die 
sprachliche Leistungsfähigkeit eines Kindes differenziert und umfassend abgebildet werden 
kann. 
 
Ein Verfahren zur Sprachstandserfassung bei Fünf- bis Zehnjährigen 
Im Folgenden werden der Sprachstandserhebungstest für Kinder im Alter zwischen fünf und 
zehn Jahren (SET 5-10) sowie erste Analysen zur Kriteriumsvalidität für den Altersbereich 
7;00 bis 8;11 vorgestellt. 
Konstruktion. Neben entwicklungspsychologischen und psychometrischen Kenntnissen 
wurden für die Testentwicklung auch linguistische und sprachdidaktische Ansätze und 
Empfehlungen berücksichtigt [4]. Auf der Annahme basierend, dass die grundlegenden 
Sprachstrukturen bereits im Alter von fünf Jahren beherrscht werden, möchte der SET 5-10 
eine an den Entwicklungsstand angepasste, umfassende Beurteilung des Sprachstands 
vornehmen [4]. Mit der klaren Bezugnahme auf das Konzept Barretts [5] weist das Verfahren 
eine sprachtheoretische Fundierung auf. Barretts Modell teilt Sprache in drei Segmente ein, 
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die als nicht unabhängig voneinander zu betrachten sind: die Lautkomponente als 
phonologisch rezeptive und produktive Sprachfertigkeit, der Bereich „Semantik“ als 
erklärender und beschreibender Aspekt von sprachlichen Bedeutungseinheiten und die 
Komponente „Pragmatik“ als kommunikative Fähigkeit zur Verwendung von Sprache. 
Studien zeigen, dass Kinder mit Sprachbeeinträchtigungen häufig ebenfalls Defizite in den 
Bereichen „Verarbeitungsgeschwindigkeit“ und „Auditive Merkfähigkeit“ zeigen [6, 7]. Im 
Rahmen der Konstruktion wurde Barretts Modell daher um diese Aspekte ergänzt. Abbildung 
1 zeigt das modifizierte Sprachkomponentenmodell in Anlehnung an Barrett [5], das dem 
SET 5-10 zugrunde liegt.  
Hier bitte Abbildung 1 einfügen 
 
Testaufbau. Der SET 5-10 möchte eine aussagekräftige Diagnostik des Sprachstands bei 
Fünf- bis Zehnjährigen vornehmen. Das Verfahren richtet sich vorrangig an Kinder mit 
Sprachentwicklungsverzögerungen und -störungen. Eine weitere Zielgruppe bilden Kinder 
mit Migrationshintergrund, wobei hinreichende Deutschkenntnisse für ein diagnostisches 
Verfahren, das mit differenzierten Instruktionen in deutscher Sprache operiert, als 
Grundvoraussetzung gelten müssen. Der SET 5-10 kann und will keine Alternative zur 
notwendigen Überprüfung der Erstsprache der Kinder darstellen, daher sollte die 
systematische Überprüfung der sprachlichen Leistungsfähigkeit des zweisprachigen Kindes 
sowohl in der Familien- als auch in der Umweltsprache mit geeigneten Verfahren erfolgen.  
Die bisherigen Erfahrungen mit dem Verfahren zeigen jedoch, dass sich für Kinder mit 
Migrationshintergrund valide Aussagen darüber treffen lassen, in welchem sprachlichen 
Bereich Maßnahmen zur Förderung der Zweitsprache ansetzen können.   
Sowohl die standardisierte Durchführung im Einzelsetting als auch die Auswertung des 
Ergebnisbogens haben sich als einfach und ökonomisch erwiesen. Eine Fortbildung für die 
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Durchführung des SET 5-10 ist nicht notwendig, da alle Aufgaben im Testmanual 
verständlich und umfassend beschrieben sind. Die Durchführungsdauer beträgt etwa 45 
Minuten. Die Auswertung erfolgt pro Untertest auf der Basis der vom Kind erreichten 
Rohwerte. Den Rohwerten werden nach Abschluss der Testung standardisierte Werte 
(Prozentränge und T-Werte) zugeordnet und das Ergebnis in einen Profilbogen übertragen. 
Nach Auswertung des Testverfahrens ergibt sich so ein differenziertes Leistungsprofil, das 
eine Aussage darüber ermöglicht, in welchem Bereich die Leistungen eines Kindes 
altersentsprechend sind. So ist anhand der Normtabellen ablesbar, ob sich die Leistungen des 
betreffenden Kindes pro Untertest im Normalbereich befinden oder als unterdurchschnittlich 
zu bewerten sind. Befindet sich ein Kind in einem oder mehreren Untertests im auffälligen 
Bereich, besteht Interventionsbedarf. Da sprachentwicklungsgestörte Kinder nachweislich 
nicht von einer allgemeinen Sprachförderung profitieren [8], ist es wesentlich, mit Hilfe 
zuverlässiger diagnostischer Instrumente festzustellen, in welchem spezifischen Bereich ein 
Kind eine geeignete Therapie benötigt. Der SET 5-10 besteht aus zehn Untertests aus sieben 
Sprachbereichen. Tabelle 1 gibt einen Überblick zu Untertests und Aufgabenstellungen des 
SET 5-10. 
Hier bitte Tabelle 1 einfügen 
 
Normierung. Die Normierung des SET 5-10 erfolgte 2009 mit 1.052 Kindern im Alter 
zwischen 5;0 und 10;11 Jahren. Um regionale Unterschiede zu berücksichtigen und einen 
aktuellen Sprachstand repräsentativ für ganz Deutschland zu erhalten, wurden hierbei Kinder 
aus verschiedenen Regionen und Bundesländer ausgewählt. Die Untertests weisen mit Werten 
zwischen .71 und .91 (Cronbach’s Alpha) gute Reliabilitätsindizes auf [9]. Das Verfahren ist 
aufgrund festgelegter Instruktionen objektiv durchführbar, die Auswertung erfolgt 
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regelgeleitet und ist somit eindeutig. Für die Interpretation gibt das Manual eindeutige 
Entscheidungsregeln vor.  
 
Fragestellung  
Die vorliegende Studie prüft, ob sich aus den Testwerten des SET 5-10 valide Aussagen zum 
Sprachentwicklungstand der Kinder ableiten lassen. In diesem Zusammenhang ist die 
Kriteriumsvalidität (der Zusammenhang mit Testverfahren, die ähnliche Konstrukte erheben) 
besonders aussagekräftig [10]. 
 
Methode 
Zur Prüfung der Kriteriumsvalidität des SET 5-10 werden die korrelativen Zusammenhänge 
der Subtests des Verfahrens zu den in der Tabelle 2 aufgeführten Testverfahren 
beziehungsweise deren Untertests bestimmt. 
Hier bitte Tabelle 2 einfügen 
 
Kriterien für die Verfahrensauswahl 
Um die Kriteriumsvalidität des SET 5-10 zu überprüfen, müssen folgende Aspekte 
berücksichtigt werden: Ausgewählt wurden auf aktuellen Normen basierende Verfahren, die 
den Anforderungen der Objektivität (standardisierte Durchführung und Auswertung des 
Verfahrens sowie standardisierte Interpretation der Testergebnisse) genügen und eine gute 
Reliabilität aufweisen. Zudem sollten die eingesetzten Verfahren auf einem Sprachkonzept 
basieren, das mit dem des SET 5-10 vergleichbar ist.  
Weiterhin wurde auf aktuelle Testmaterialien und eine ökonomische Durchführbarkeit der 
Verfahren geachtet sowie Verfahren ausgewählt, die als Einzeltests durchgeführt werden 
konnten.  
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Wortschatz- und Wortfindungstest für 6- bis 10-Jährige (WWT 6-10): Untertest 
WWTexpressiv-KF 
Der Wortschatz- und Wortfindungstest für 6- bis 10-Jährige (WWT 6-10) [11] erfasst als 
komplexer sprachlicher Leistungstest semantisch-lexikalische Fähigkeiten bei Kindern im 
Alter von sechs bis zehn Jahren. Im Rahmen der Validierung des SET 5-10 wurde die 
Kurzform des Untertests WWTexpressiv zur Überprüfung des expressiven Wortschatzes 
herangezogen. Als Bildbenenntest dient der WWTexpressiv-KF der (differenzial-) 
diagnostischen Abklärung von Spracherwerbsstörungen hinsichtlich der expressiven 
Wortschatzleistung [11]. Diese wird durch das Abfragen von Nomen, Verben, Adjektiven und 
Adverbien sowie kategorialen Nomen erfasst. 
Im SET 5-10 wird die Wortschatzleistung anhand des Abfragens von Nomen, Verben sowie 
Substantiven im Untertest Bildbenennung (U1) bestimmt. Die Fähigkeit zur Bildung von 
Oberkategorien wird mit dem im Untertest 2 (Kategorienbildung) erfasst.  
Die Überprüfung des aktiven Wortschatzes im Rahmen der Sprachstandserhebung ist zentral, 
da eine ausreichende Lexikonkompetenz als Grundlage für die Entwicklung der Grammatik 
gilt [12]. Die Wortschatzkompetenz wird sowohl in der WWTexpressiv-KF als auch im 
Untertest Bildbenennung des SET 5-10 durch Bildbenennung bestimmt. Bei der 
Bildbenennung handelt es sich um einen Aufgabenstellung, die in verschiedenen Verfahren 
Anwendung findet und der eine hohe Augenscheinvalidität zukommt [11]. Dieses Format der 
Aufgabenstellung ist aufgrund seiner klinischen Relevanz von besonderer Bedeutung, da 
Benennstörungen als Kardinalsymptom bei erworbenen Sprachstörungen (Aphasien) gelten 
und auch im Rahmen von Spracherwerbsstörungen von Bedeutung sind [12, 13].  
Die Entwicklung des konzeptuellen Wissens stellt eine wichtige Basis für den 
Wortschatzerwerb dar [14]. Beide Verfahren, der WWTexpressiv-KF und SET 5-10 im 
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Untertest 2 Kategorienbildung, überprüfen die semantisch-lexikalischen Kompetenz anhand 
von Nomen.  
 
Hamburg-Wechsler-Intelligenztest für Kinder IV (HAWIK-IV): Index 
Verarbeitungsgeschwindigkeit  
Der Hamburg-Wechsler-Intelligenztest für Kinder IV (HAWIK-IV) [15] stellt ein 
umfassendes Einzeltestverfahren zur Beurteilung der kognitiven Fähigkeiten von Kindern und 
Jugendlichen im Alter von 6;0 bis 16;11 Jahren dar. Über 15 Untertests des HAWIK-IV 
werden die fünf Intelligenzwerte Sprachverständnis, Wahrnehmungsgebundenes logisches 
Denken, Arbeitsgedächtnis, Verarbeitungsgeschwindigkeit sowie der Gesamt-IQ-Wert erfasst. 
Im Rahmen der Validierung des SET 5-10 wurde der Index Verarbeitungsgeschwindigkeit 
erhoben. Hierfür wurden die Untertests Symbol-Suche und Durchstreichtest mit den Kindern 
durchgeführt und mit dem Bereich „Verarbeitungsgeschwindigkeit“ (U3: Sternsuche) des 
SET 5-10 korreliert, beide Verfahren sind als visuelle Suchaufgaben konzipiert. In beiden 
Aufgabenstellungen sollen die Kinder einen Zielreiz aus einer Reihe von Störreizen 
herausfiltern. Durch die Wahl einfacher bzw. alltagsnaher Symbole wird in beiden Verfahren 
darauf geachtet, die Aufgabenkomplexität und die damit verbundene Gedächtnisleistung 
gering zu halten. Aufgrund der Ähnlichkeit der Symbole in Form bzw. besteht bei den Items 
eine Inferenz. Die Erfassung der Verarbeitungsgeschwindigkeit im Rahmen der Erhebung des 
Sprachstands ist von besonderer Bedeutung, da Befunde zeigen, dass 
Sprachbeeinträchtigungen bei Kindern häufig mit verlangsamten Reaktionszeiten 
einhergehen.  
 
Test zur Überprüfung des Grammatikverständnisses (TROG-D) 
Das Grammatikverständnis wurde mit dem TROG-D [16], einem Test zur Erfassung der 
rezeptiven Sprache erfasst. Der TROG-D prüft das Verständnis für die grammatikalischen 
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Strukturen durch Flexionen, Funktionswörter und Satzstellung. Hierfür liegen Normen für den 
Altersbereich 3;0 bis 10;11 vor. 
Dem rezeptiven Sprachtest TROG-D wurden die beiden Untertests Handlungssequenzen 
(Untertest 4) und Fragen zum Text (Untertest 5) des SET 5-10 zugeordnet, die das 
Sprachverständnis eines Kindes erfragen. Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen zeigen oft 
große Defizite in den Bereichen Syntax und Grammatik. Zur Überprüfung der rezeptiven 
grammatikalischen Fähigkeiten ist es sinnvoll, nicht nur Inhaltswörter (wie Substantive, 
Verben und Adjektive) sondern auch Funktionswörter (wie Artikel und Präpositionen) zu 
berücksichtigen. Der TROG-D dient zudem als Vergleichsgröße für den Untertest 7 des SET 
5-10 (Satzbildung), da mittels dieses Testverfahrens ebenfalls das Grammatikverständnis 
überprüft werden kann.  
 
Basisdiagnostik Umschriebener Entwicklungsstörungen im Grundschulalter (BUEGA): 
Untertest Expressive Sprache (Grammatik) 
Die Basisdiagnostik umschriebener Entwicklungsstörungen im Grundschulalter (BUEGA) 
[17] erfasst Teilleistungs- und Aufmerksamkeitsstörungen im Grundschulalter. Es werden 
dazu die Leistungsbereiche verbale Intelligenz, nonverbale Intelligenz, expressive Sprache, 
Lesen, Rechtschreibung, Rechnen und Aufmerksamkeit erhoben. Für die Validierung des SET 
5-10 wurde der Untertest Expressive Sprache der BUEGA (Grammatik) herangezogen. Im 
SET 5-10 wird dieser Bereich in den Untertests 8 (Singular-Pluralbildung) und 9 (Korrektur 
inkorrekter Sätze) überprüft.  
Wichtig für den Bereich der Pluralbildung sind zwei Mechanismen: Der Umgang mit Regeln 
für regelmäßige Formen der Pluralbildung, welche ungefähr 80 Prozent der Fälle der 
Pluralbildung ausmachen, sowie das Auswendiglernen von unregelmäßigen Pluralformen. 
Beide Formen werden im BUEGA Untertest Expressive Sprache (Grammatik) und im 
Untertests Singular-Plural-Bildung (Untertest: 8) des SET 5-10 berücksichtigt.  
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Weiterhin zeigen Kinder mit Defiziten in der Grammatik neben Fehlern in der Singular-
Pluralbildung auch häufig Defizite in der Beugung von Zeitwörtern, bei der Bildung von 
Nominalphrasen und bei der Subjekt-Verb-Kongruenz. Das Wissen um grammatikalische 
Strukturen, welches im BUEGA Untertest Expressive Sprache (Grammatik) überprüft wird, 
erfasst dieselben Fähigkeiten, die notwendig sind, um die Korrektur inkorrekter Sätze im 
Untertest 9 des SET 5-10 vorzunehmen.  
 
Für den Untertest 6 (Bildergeschichte) des SET 5-10 konnte im deutschsprachigen Raum kein 
Testäquivalent gefunden wurde, das sinnvoll in Beziehung gesetzt werden konnte. Daher 
wurde dieser Untertest nicht in die Berechnung einbezogen. Des Weiteren wurde der 
Untertest „Kunstwörter nachsprechen“ zur Überprüfung der Auditiven Merkfähigkeit nicht 
berücksichtigt, da dieser für die überprüften Altersstufen nicht relevant ist (s. Testaufbau).  
 
Die Beurteilung der Güte der Kriteriumsvalidität folgt der Bewertung von Lienert und Raatz 
[10]: 
r = 0,4 bis 0,6 mittel 
r =  > 0,6 hoch 
r =  0,7 sehr hoch 
 
Durchführung und Stichprobe. Die Studie wurde im Oktober 2010 an niedersächsischen 
Schulen durchgeführt. Die Eltern wurden über Elternbriefe und einen Informationsabend über 
die Zielsetzung der Studie informiert. Die Teilnahme war freiwillig, als Ausschlusskriterium 
für eine Teilnahme an der Studie wurde ein IQ <= 70 (gemessen mit der Coloured Progressive 
Matrices, CPM) [18] festgelegt. 
Die Stichprobe bestand aus n=75 Kindern im Alter von sieben und acht Jahren, davon 39 
Mädchen (52%) und 36 Jungen (48%). Die Kinder wiesen ein durchschnittliches Alter von 
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M= 7;5 Jahre und einen IQ von 98 auf (Minimum: 72, Maximum: 126). Vier der 75 Kinder 
wiesen einen bilingualen Hintergrund auf. Da der SET 5-10 ein diagnostisches Verfahren 
darstellt, das ausschließlich mit Instruktionen in deutscher Sprache operiert, sollte, um die 
sprachliche Leistungsfähigkeit eines bilingualen Kindes umfassend einschätzen zu können, 
zusätzlich ein Sprachtest durchgeführt werden, der die Sprachkenntnisse in der Erstsprache 
des Kinder erhebt. Da dies in der vorliegenden Untersuchung nicht erfolgte, wurden Kinder 
mit bilingualem Hintergrund bei den vorliegenden Analysen nicht berücksichtigt. 
 
Ergebnisse 
Die Korrelationen zwischen den Untertests des SET 5-10 und den Kriteriumsvariablen liegen 
für die Altersgruppe der Siebenjährigen zwischen r = 0,38 und r = 0,68 und können somit als 
mittel bis gute Indikatoren der konvergenten Validität gewertet werden. Tabelle 2 zeigt die 
Korrelationen der Siebenjährigen im Überblick. 
Bei den Achtjährigen liegen die Korrelationen zwischen Untertests des SET 5-10 und den 
Kriteriumsvariablen im Bereich von r = 0,50 und r = 0,74 und sprechen, gemäß den hier 
gesetzten Kriterien ebenfalls für die Validität des SET 5-10. Die Ergebnisse der Achtjährigen 
können Tabelle 3 entnommen werden.  
Hier bitte Tabelle 3 und 4 einfügen 
 
Diskussion 
Ziel der vorliegenden Studie war es, eine erste Analyse zur Kriteriumsvalidität des SET 5-10 
vorzunehmen. Die Ergebnisse geben Hinweise darauf, dass die konvergente Validität der 
überprüften Untertests gegeben ist. Da es sich bei der vorliegenden Stichprobe um eine 
Untersuchung mit lediglich 71 Kindern im Alter von sieben und acht Jahren handelt, werden 
in naher Zukunft weitere Studien mit einem größeren Stichprobenumfang folgen müssen, um 
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diese Ergebnisse zu stützen und auch bei anderen Altersstufen zu überprüfen. Bisher kann 
zudem noch keine Aussage zur Kriteriumsvalidität des Untertests 10 (Auditive 
Merkfähigkeit) getroffen werden, da sich dieser ausschließlich an Fünfjährige richtet, die in 
der vorliegenden Stichprobe nicht einbezogen wurden. 
Des Weiteren muss zukünftig die Eignung des SET 5-10 für bilinguale Kinder geprüft 
werden. Hierzu müssen bilinguale Kinder neben dem SET 5-10 zusätzlich mit einem 
Verfahren überprüft werden, das ihre sprachliche Leistungsfähigkeit in der Erstsprache 
erhebt.  
Die Ergebnisse zeigen, dass die Korrelationen der Siebenjährigen teilweise deutlich geringer 
ausfallen als die der Achtjährigen. Dies kann möglicherweise mit den unterschiedlichen 
Stichprobenumfängen erklärt werden. So nahmen mehr Acht- als Siebenjährige an der Studie 
teil (n=31 zu n=40). Bei weiterführenden Studien sollte deshalb im Sinne der besseren 
Vergleichbarkeit auf gleiche Stichprobenumfänge geachtet werden. 
Insgesamt lässt sich feststellen, dass trotz der geringen Stichprobengröße relativ hohe 
Korrelationen gefunden wurden. Dieser Befund stützt die Validität des SET 5-10. 
Erwähnenswert ist zudem, dass der SET 5-10 eine teilweise deutlich geringere Anzahl an 
Items innerhalb der einzelnen Untertests aufweist als die Vergleichsverfahren, zum Teil als 
besonders ökonomisches Verfahren, aber dennoch hoch mit den deutlich aufwendigeren und 
zeitintensiveren Tests korreliert. Daher empfiehlt sich der SET 5-10 für eine effiziente 
Einschätzung des Sprachstands. So liegt mir dem SET 5-10 für die kinder- und schulärztliche 
Praxis ein objektives Verfahren zur Überprüfung des Sprachstands bei Fünf- bis Zehnjährigen 
vor, dem gegenwärtig im deutschsprachigen Umfeld in seiner Aktualität und in der Weite 
seines Ansatzes eine Alleinstellung zukommt. 
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Tabellen und Abbildung 
 
 
Tabelle 1. Testaufbau SET 5-10 
Bereich Untertest Altersbereich Aufgabenstellung 
Wortschatz Bildbenennung 5 – 10 Jahre  Der produktive Wortschatz wird über die 
Benennung von Bildern erhoben. 
Semantische 
Relationen 
Kategorienbildung 5 – 10 Jahre Den Kindern werden vier Bilder 
präsentiert. Das gemeinsame 
übergeordnete Konzept soll erkannt und 
verbalisiert werden. 
Verarbeitungs-
geschwindigkeit 
Sternsuche 5 – 10 Jahre Strukturiert angeordnete Symbolreihen 
werden präsentiert und innerhalb einer 
festgesetzten Zeit sollen Zielbilder 
abgestrichen werden. 
Handlungssequenzen  5 – 10 Jahre Erfassung des Satzverständnisses, 
speziell des Verständnisses 
grammatikalischer Strukturformen und 
semantischer Relationen. 
Sprachverständnis 
Fragen zum Text 5 – 6 Jahre / 
7 – 10 Jahre 
Zu dargebotenen, semantisch sinnvollen 
Texten sind Fragen zu beantworten. 
Bildergeschichte  5 – 10 Jahre Versprachlichung eines bildlich 
vorgegebenen Szenariums.  
Sprachproduktion 
Satzbildung 5 – 10 Jahre Aus vorgegebenen Wörtern soll ein 
semantisch und grammatikalisch 
korrekter Satz gebildet werden. 
Singular-Plural-
Bildung 
5 – 10 Jahre Überprüfung des morphologischen 
Regelwissens.  
Morphologie 
Erkennen / Korrektur 
inkorrekter Sätze 
5 – 6 Jahre / 
7 – 10 Jahre 
Grammatikalisch inkonsistente und 
grammatikalisch korrekte Sätze werden 
vorgegeben, diese sollen bewertet bzw. 
korrigiert werden. 
Auditive 
Merkfähigkeit 
Kunstwörter 
nachsprechen 
5 – 6 Jahre Erhebung sprachrelevanter 
Gedächtnisfähigkeiten.  
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Tabelle 2. Überblick zur Zuordnung der Subskalen des SET 5-10 zu anderen Sprachtests  
SET 5-10 
Sprachbereich Untertest 
Zugeordnetes Testverfahren 
 
Wortschatz UT 1: Bildbenennung 
Semantische Relationen UT 2: Kategorienbildung 
WWTexpressiv (Kurzform) 
Verarbeitungsgeschwindigkeit UT 3: Sternsuche HAWIK-IV Index 
Verarbeitungsgeschwindigkeit 
UT 4: Handlungssequenzen  
UT 5: Fragen zum Text 
Sprachverständnis / 
Sprachproduktion 
UT 7: Satzbildung 
TROG-D 
 
UT 8: Singular-Plural-Bildung Morphologie  
UT 9: Korrektur inkorrekter Sätze 
BUEGA expressive Sprache 
(Grammatik) 
Erläuterung: UT = Untertest, WWTexpressiv = Wortschatz- und Wortfindungstest für 6- bis 10-Jährige Untertest 
expressive Sprache, HAWIK-IV = Hamburg-Wechsler-Intelligenztest für Kinder - IV, TROG-D = Test zur 
Überprüfung des Grammatikverständnisses, BUEGA = Basisdiagnostik umschriebener Entwicklungsstörungen 
im Grundschulalter 
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Veröffentlichung V 
 
 
 
„Kurz- und Langzeiteffekte einer Förderung der phonologischen Bewusstheit bei 
Schulanfängern“ 
 
 
von Dorothee Metz, Linda Paulina Fröhlich, Julia-Katharina Rißling und Franz Petermann 
 
 
erschienen 2011 in der Zeitschrift für Psychiatrie, Psychologie und Psychotherapie 
(Jahrgang 59, Seiten 65-72)
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Zusammenfassung. Es wird das Trainingsprogramm zur Förderung der phonologischen 
Bewusstheit für Erstklässler, Lobo vom Globo, vorgestellt. Das Training richtet sich an den 
gesamten Klassenverband und erstreckt sich über einen Zeitraum von zwölf Wochen. Es wird 
untersucht, ob und inwiefern Grundschulkinder von dem Training zur phonologischen 
Bewusstheit Lobo vom Globo profitieren. Berichtet werden die Ergebnisse von 110 
Erstklässlern (Fördergruppe: N = 56), bei denen unmittelbar vor und nach dem Training die 
phonologischen Fertigkeiten (Studie 1) sowie anderthalb Jahre nach Trainingsende Lese- und 
Rechtschreibleistungen (Studie 2) erfasst wurden. Direkt nach Trainingsende zeigen sich 
signifikante Effekte in den Bereichen Silben segmentieren, Reime identifizieren sowie 
lautierte Wörter zeigen und benennen zugunsten der Fördergruppe. Langfristig konnte eine 
deutliche Überlegenheit der Fördergruppe vor allem in Bezug auf das Leseverständnis 
beobachtet werden.  
 
Schlüsselwörter: Phonologische Bewusstheit, Grundschulkinder, Erstklässler, Prävention, 
Lese-Rechtschreibstörung  
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Program for the enhancement of phonological awareness for first graders 
 
Abstract. A school program for the enhancement of phonological awareness for first graders 
is presented. The training takes 12 weeks and targets all children in the class. This study 
examined whether and in what respect children profit from phonological awareness training. 
The results of 110 first graders (intervention group: n = 56), whose phonological abilities 
were assessed immediately before and after training are reported (study 1), also reported are 
their reading and spelling skills as assessed one and a half year after the training (study 2).  
Significant effects for the intervention group regarding the following areas syllabification,   
identification and labelling of rhymes as well to indication of sounds were found almost 
immediately after the program. Long-term supervision has also shown significant progress of 
the intervention group mainly regarding reading comprehension. 
 
Key words: phonological awareness, school training, first graders, prevention, dyslexia 
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Hintergrund  
Der Erwerb der Sprache gehört zu den zentralen Entwicklungsaufgaben in der Kindheit und 
steht in enger Wechselwirkung zu vielfältigen Entwicklungsbereichen wie sozial-emotionalen 
Kompetenzen und schulischer Leistungsfähigkeit. Die Sprachkompetenz gilt somit als 
entscheidende Voraussetzung für erfolgreiches Lernen (Petermann & von Suchodoletz, 2009). 
Der Schulanfang bedeutet für ein Kind den Eintritt in die Welt des systematischen Lernens 
und des Erwerbs dafür notwendiger Kompetenzen und Verhaltensmuster (Liebers, 2008; 
Petermann, 2008). Dem gelingenden Lernen am Schulanfang ist eine besondere Relevanz 
zuzuschreiben, da insbesondere die Stabilität der interindividuellen Entwicklungsunterschiede 
bedeutsam erscheint. So bleiben leistungsschwache Kinder häufig unverändert am unteren 
Leistungsspektrum, während leistungsstarke Kinder vom Unterricht profitieren (Weinert & 
Stefanek, 1997). Schon seit geraumer Zeit wird versucht, relevante Determinanten der 
Rechtschreibleistung zu identifizieren und zu fördern, weil insbesondere 
Präventionsmaßnahmen zur Förderung der Sprache im vorschulischen Bereich für die 
Entwicklung von Kindern bedeutungsvoll erscheinen (Roth & Schneider, 2002; Rothe, 
Grünling, Ligges, Fackelmann & Blanz, 2004; Koglin, Fröhlich, Metz & Petermann, 2008). 
Als wichtige Voraussetzung für den Erwerb des sekundären Spracherwerbs gilt die 
phonologische Bewusstheit (Neumann et al., 2009). Zahlreiche Ergebnisse deuten daraufhin, 
dass Defizite in der phonologischen Bewusstheit maßgeblich an der Entstehung einer Lese-
Rechtschreibstörung beteiligt sind (Marx, Weber & Schneider, 2001; Ziegler, Perry, Ma 
Wyatt, Ladner & Schulte-Köhne, 2003) und, dass Kinder mit Defiziten in der phonologischen 
Bewusstheit als Risikokinder ersten Grades für die Ausbildung einer Lese-
Rechtschreibstörung gelten (Snowling, Adams, Bishop & Stothard, 2001). Aufgrund dessen 
kommt der phonologischen Bewusstheit und ihrer frühen Förderung als Vorläuferfähigkeit für 
den Lese- und Schriftspracherwerb eine besondere Bedeutung zu (Roth & Schneider, 2002; 
Schneider, Ennemoser, Roth & Küspert, 1999). Schon Lundberg, Frost und Petersen (1988) 
Anhang  179 
 
 
konnten in einer dänischen Längsschnittstudie aufzeigen, dass sich ein Training der 
phonologischen Bewusstheit im letzten Kindergartenjahr positiv auf die Lese-
Rechtschreibleistung auswirkt. Im deutschsprachigen Raum konnten verschiedene Studien die 
Ergebnisse von Lundberg et al. (1988) bestätigen (Marx, Weber & Schneider, 2005; Rothe et 
al., 2004).  
Zudem erbrachten verschiedene Studien den Nachweis, dass Trainingsprogramme zur 
Förderung der phonologischen Bewusstheit dann die besten Effekte erzielen, wenn sie ein 
Buchstaben-Laut-Training einbeziehen (Ehri et al., 2001; Bus & IJzendoorn, 1999; Hatcher, 
Hulme & Ellis, 1994). Auch Küspert, Weber, Marx und Schneider (2007) konnten 
insbesondere für die Kombination des phonologischen Bewusstheitstrainings mit einem 
Buchstaben-Laut-Training langfristige Effekte auf schriftsprachliche Kompetenzen 
nachweisen.  
Dass die Förderung von Schulkindern mit spezifischen Lese-Rechtschreibdefiziten 
insbesondere dann wenig überzeugende Befunde erbringt, wenn sich Kinder schon in höheren 
Klassenstufen befinden, konnten Schneider, Roth und Küspert (1999) belegen. Begründet 
wird dieses Ergebnis damit, dass zu diesem späten Zeitpunkt der Förderung 
Trainingsprogramme zwar leichte Erfolge erzielen können, jedoch aufgrund des inzwischen 
sehr großen Leistungsabstandes zwischen lese-rechtschreibschwachen Kindern und ihren 
Mitschülern allenfalls dazu führen, die Diskrepanz zwischen beiden Gruppen in geringem 
Maße zu reduzieren. Da sich die Defizite nicht mehr aufholen lassen, hat die 
Fördermaßnahme auch kaum Einfluss auf den Notenspiegel (Schneider et al., 1999).  
Heute ist hinlänglich bekannt, dass eine vorschulische Förderung der phonologischen 
Bewusstheit Kindern den Einstieg in den Lese-Schriftspracherwerb erleichtert (Marx et al., 
2005; Roth & Schneider, 2002; Rothe et al., 2004). Kindergartenbasierte Trainingsprogramme 
haben allerdings das Problem, dass sie nicht alle Kinder erreichen können. So weist die 
UNESCO-Kommission in ihrem Bildungsbericht (2003) daraufhin, dass in Deutschland 
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lediglich 53% der dreijährigen und 78% der vierjährigen Kinder einen Kindergarten 
besuchen. Mehr als 10% der deutschen Schulanfänger seien in keiner vorschulischen 
Einrichtung gewesen (UNESCO-Kommission, 2003). Während der Kindergartenbesuch nicht 
verpflichtend ist, ermöglicht die Schulpflicht die Förderung aller Kinder.     
 
Trainingsprogramme zur phonologischen Bewusstheit 
Heute liegen einige hinreichend evaluierte Trainingsprogramme zur phonologischen 
Bewusstheit vor. Die veröffentlichten Programme unterscheiden sich in ihrer Länge und den 
Inhalten stark voneinander. Ein Vergleich dieser Förderprogramme gestaltet sich auch deshalb 
schwierig, da viele der derzeit angewandten Maßnahmen sich nur unzureichend auf die 
aktuelle Spracherwerbsforschung beziehen (Siegmüller et al., 2007). Aktuell gilt das 
Würzburger Training „Hören, lauschen, lernen“ von Küspert und Schneider (2003) als das 
am besten evaluierte Programm zur Förderung der phonologischen Bewusstheit im 
vorschulischen Bereich.  
Im Gegensatz zu anderen Förderprogrammen ist die Lobo vom Globo-Förderung ein 
universelles Präventionsprogramm, d.h. sie spricht alle Kinder im letzten Kindergarten- bzw. 
im ersten Schulhalbjahr an. Das Programm wird zweimal wöchentlich durchgeführt, da eine 
tägliche Förderung häufig nicht in den Kindergarten- bzw. Schulalltag integrierbar erscheint 
und setzt als Identifikations- und Motivationsfigur die Handpuppe Lobo ein. Zudem bietet die 
Förderung die Möglichkeit, den Übergang vom Kindergarten in die Schule im Sinne des 
Brückenjahres zu begleiten. So existiert sowohl ein Förderprogramm für den Kindergarten als 
auch für die Grundschule. Beide Programme können sowohl einzeln, als auch aufeinander 
aufbauend eingesetzt werden. Da zudem ein elternbasiertes Trainingsprogramm (Petermann, 
Fröhlich, Metz & Koglin, 2010) vorliegt, können Eltern mit Lobo vom Globo ebenfalls in die 
phonologische Förderung ihres Kindes einbezogen werden. Eltern beeinflussen als direkte 
Bezugspersonen in naheliegender Weise die sprachliche Entwicklung ihres Kindes, die 
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Anleitung der Eltern zu sprachförderndem Verhalten kann deshalb als bedeutsamer 
Bestandteil einer individuellen Sprachtherapie gelten (von Suchodoletz, 2009). 
 
Schulische Förderung der phonologischen Bewusstheit mit Lobo vom Globo  
Das Trainingsprogramm Lobo vom Globo dient der Förderung der phonologischen 
Bewusstheit und weist daneben Übungen zur dialogischen Kompetenz und zum 
Textverständnis auf (Metz, Fröhlich & Petermann, 2010). Zusätzliche 
verhaltenstherapeutische Bestandteile wie Verstärkerplan, Kommunikationsregeln und die 
Einführung eines Ruherituals gelten als wichtige Hilfestellungen, um im ganzen 
Klassenverband mit Kindern unterschiedlicher Leistungsstärke effektiv arbeiten zu können. 
Die Umsetzung der Förderung erfolgt durch eine Lehrkraft der Klasse. Das Training ist in 
eine Rahmenhandlung eingebettet und wird durch die Handpuppe Lobo begleitet. Lobo ist ein 
kleiner Drache, der von seinem Planeten Globo durch einen Vulkanausbruch auf die Erde 
katapultiert wird. Neugierig auf die neue Umgebung begibt sich Lobo auf Erkundungstour 
und stellt bald fest, dass er die Sprache der Erdbewohner nicht richtig beherrscht. Er bittet die 
Kinder, ihm dabei zu helfen, die Sprache zu lernen. Ziel der Förderung ist es, Kindern einen 
Einblick in die Lautstruktur der gesprochenen Sprache zu geben und ihnen auf diesem Weg 
den Einstieg in den Lese- und Schriftspracherwerb zu erleichtern. Zugleich dient die 
Förderung als präventive Maßnahme, um Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten 
vorzubeugen.  
 
Aufbau und Inhalte 
Die Förderung besteht aus insgesamt 24 Einheiten, die jeweils eine Schulstunde (45 Minuten) 
umfassen. Vorgesehen ist, dass zwei Einheiten pro Woche durchgeführt werden. Das 
Trainingsprogramm setzt sich aus vier Bausteinen zusammen, die inhaltlich aufeinander 
aufbauen und deren Schwierigkeitsgrad sich steigert. Die ersten zwei Wochen sind der 
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Einführung gewidmet. In dieser Zeit wird den Kindern die Figur Lobo näher gebracht und es 
werden verschiedene, lernpsychologisch begründete Methoden eingeführt, um eine gute 
Arbeitsgrundlage für die Durchführung des Trainings zu schaffen. In Woche 3 und 4 steht die 
phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne im Fokus der Übungen, zu der das Reimen und 
das Silbensegmentieren gehören. In den nächsten sieben Wochen werden vor allem Übungen 
aus dem Bereich der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne durchgeführt, wie zum 
Beispiel Buchstaben Lauten zu zuordnen oder Laute aus Wörtern zu „erhören“. Neben der 
Förderung der phonologischen Bewusstheit weist das vorgestellte Training verschiedene 
Übungen zur Stärkung des Textverständnisses auf, da dies als wichtiger Vorläufer für die 
spätere Lesekompetenz gilt (Whitehurst & Lonigan, 1998; Ulich, 2003; Whitehead, 2007). 
Daneben finden sich Übungen zur dialogischen Kompetenz. In beiden Förderbereichen 
werden den Kindern verschiedene Geschichten dargeboten, zu denen Fragen beantwortet oder 
kleine Dialoge entwickelt werden sollen. Die letzte Woche der Förderung wird genutzt, um 
die erlernten Inhalte zu wiederholen und Lobos Abschied gebührend zu feiern. 
In der Lobo-Förderung werden vielfältige Methoden eingesetzt, die dem Entwicklungsstand 
der Kinder angemessen sind. Hierzu zählen Bildkarten, Gespräche im Stuhlkreis, Geschichten 
mit Bildmaterial, Arbeitsblätter, Bewegungs- und Brettspiele. Den Kindern werden Lobos 
Lernfortschritte und mögliche Schwierigkeiten im Erlernen der phonologischen Bewusstheit 
mithilfe von kurzen Geschichten und Erlebnisschilderungen dargelegt. 
 
Studie 1: Überprüfung kurzfristiger Effekte  
Es folgt eine Wirksamkeitsüberprüfung des schulischen Lobo vom Globo-Trainings. Geprüft 
wird, ob Schulanfänger von dem vorgestellten Training profitieren.  
 
Methodik 
Stichprobe 
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Der Kontakt zu den Schulen wurde telefonisch und durch persönliche Besuche hergestellt. 
Die Eltern der teilnehmenden Kinder wurden durch Flyer, Aushänge und Informationsabende 
über die Studie informiert. Den Eltern stand es frei, ob sie ihr Kind an der Testung teilnehmen 
lassen wollten. Es wurden nur diejenigen Kinder getestet, deren Eltern ihr schriftliches 
Einverständnis gegeben hatten. Da die Lobo vom Globo-Förderung im Klassenverband 
durchgeführt wird, nahmen alle Kinder der Klasse daran teil, unabhängig davon, ob ihre 
Eltern die Einwilligung zur Testung gegeben hatten. Nach Abschluss der Messungen erhielten 
die Eltern eine Rückmeldung über das Testergebnis ihres Kindes.   
Das Trainingsprogramm wurde an einer Gesamtstichprobe von N = 110 Kindern überprüft. 
Davon gehörten 56 Kinder der Fördergruppe (FG) und 54 Kinder der Kontrollgruppe (KG) 
an. Die Fördergruppe bestand aus 24 Mädchen und 32 Jungen; die Kontrollgruppe aus 31 
Jungen und 23 Mädchen. Die Kinder der Fördergruppe waren im Durchschnitt M = 78 
Monate alt, die Kontrollkinder wiesen ein durchschnittliches Alter von M = 79 Monaten auf 
(Altersrange 65 bis 92 Monate). Das Verhältnis von Jungen und Mädchen unterschied sich in 
der Förder- und Kontrollgruppe nicht (?2 = 1.78; df = 1; p = .18), zudem waren die Kinder in 
beiden Gruppen durchschnittlich gleich alt (t = -1.43; df = 108; p = .15). Die Kinder der 
Kontrollgruppe wiesen im Schnitt einen IQ von 98 auf, die Kinder der Fördergruppe zeigten 
einen durchschnittlichen IQ von 100. Die Prüfung ergab eine Homogenität bezüglich der 
intellektuellen Voraussetzungen (t = -1.21; df = 108; p = .15).  
 
Durchführung und Design 
Das Lobo vom Globo-Training wurde im Zeitraum von Ende September 2008 bis Ende Januar 
2009 an Grundschulen in Niedersachsen durchgeführt. Der Studie liegt ein quasi-
experimentelles Design bestehend aus einer Kontroll- und einer Fördergruppe zugrunde. Die 
Kinder beider Gruppen wurden unmittelbar vor  Beginn des Trainings und direkt danach 
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getestet. Zudem erhielten die Eltern der Schulkinder einen Fragebogen, der Fragen zum 
familiären Hintergrund und zum Entwicklungsstand des Kindes enthielt.  
 
Erhebungsinstrument   
Die Kinder wurden vor und nach dem Training mit dem Test für Phonologische 
Bewusstheitsfähigkeiten (TPB, Fricke & Schäfer, 2008) getestet. Die interne Konsistenz der 
TPB-Untertests wurde anhand des Cronbachs Alpha bestimmt. Für die einzelnen TPB-
Untertests ergeben sich Werte zwischen 0.71 und 0.94. Die Konstruktvalidität ist mit 
faktoranalytischen Verfahren überprüft worden und weist eine stabile Faktorenstruktur auf 
(Fricke & Schäfer, 2008). 
 
Der TPB dient der Überprüfung phonologischer Bewusstheitsfähigkeiten und besteht aus elf 
Untertests aus den Bereichen: 
• Silben segmentieren (1 Untertest) 
• Reimen (2 Untertests) 
• Onset-Reim-Synthetisieren (2 Untertests) 
• Anlaute Identifizieren (2 Untertests) 
• Laute-Synthetisieren (2 Untertests) 
• Anlaute Manipulieren (2 Untertests). 
Die Durchführungsdauer variiert und kann bis zu eineinhalb Stunden in Anspruch nehmen. 
Aus ökonomischen Gründen wurde bei dieser Studie auf vier Untertests (Onset-Reim-
Synthetisieren und Anlaute Manipulieren) verzichtet. Es wurde auf diejenigen Untertests 
verzichtet, deren Inhalte im Training nicht explizit gefördert wurden.  
 
Auswertungsstrategie 
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Aufgrund unterschiedlicher Ausgangswerte in der Förder- und Kontrollgruppe wurde eine 
univariate Kovarianzanalyse mit den Summenwerten zum zweiten Messzeitpunkt als 
abhängige Variable und den Ausgangswerten als Kovariate gerechnet. Aufgrund multipler 
Testungen wurde das Signifikanzniveau nach Hochberg (1988) korrigiert.  
Für die Berechnung der Wirksamkeit werden die Effektstärken des partiellen Eta-Quadrats 
(?²) nach Cohen (1988) angegeben.  
 
Ergebnisse der Studie 1 
Die kovarianzanalytische Auswertung zeigt signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen 
in den Untertests „Silben segmentieren“, „Reime identifizieren“, „lautierte Worte zeigen“ und 
„lautierte Worte benennen“. In diesen Subtests erreichte die Fördergruppe deutlich höhere 
Werte als die Kontrollgruppe (s. Tab 1).  
___________________________________________________________________________ 
 
Hier Tabelle 1 einfügen 
___________________________________________________________________________ 
 
Neben der phonologischen Leistungsfähigkeit der Kinder wurde auch die Akzeptanz des 
Programms erhoben. Hierzu wurden die Lehrkräfte gebeten, per Fragebogen anzugeben, wie 
ihnen und den Kindern ihrer Klasse das Training gefallen hat. Die Fragen lauteten: „Wie hat 
Ihnen (der Lehrkraft) diese Einheit gefallen?“ sowie „Wie hat den Kindern diese Einheit 
gefallen?“ Die Lehrerinnen waren hierzu aufgefordert, die jeweilige Einheit (1-24) mit Hilfe 
der Abstufungen „sehr gut“ (1), „gut“ (2), „teils, teils“ (3), „weniger gut“ (4) und „nicht gut“ 
(5) zu bewerten. Die Lehrkräfte bewerteten die einzelnen Einheiten des Trainings mit einem 
Notenspektrum von 1,3 bis 2,7; das Lehrerurteil für die Kinder lag zwischen 1,0 bis 2,3. 
Zudem wurden die Lehrkräfte gefragt, ob sie meinen, dass die Kinder von der Durchführung 
des Trainings profitiert haben. Diese Einschätzung wurde für jedes Kind separat 
vorgenommen. Die Lehrerinnen gaben an, dass 27 von 56 Kindern (48,2 %) von der 
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Förderung profitiert haben. Zudem berichteten die Lehrkräfte über eine hohe Motivation der 
Kinder, an dem Programm teilzunehmen sowie die gelungene Einbindung der Figur Lobo in 
den Klassenverband.  
 
Studie 2: Überprüfung langfristiger Effekte 
 
Methodik 
Zur Mitte des zweiten Schuljahres wurden die Kinder erneut einer Überprüfung unterzogen. 
Die Kinder der Fördergruppe waren nun im Durchschnitt M = 94 Monate alt, die 
Kontrollkinder wiesen ein Alter von durchschnittlich M = 95 Monaten auf. Mittels dieser 
Überprüfung sollte herausgefunden werden, ob Kinder, die zu Schulbeginn am Lobo vom 
Globo-Training teilgenommen haben, auch langfristig von der Förderung profitieren konnten. 
Hierfür wurde sowohl das Leseverständnis als auch die Rechtschreibleistung der Kinder 
betrachtet.  
 
Stichprobe   
Während die Fördergruppe (FG) in ihrer Größe von N = 56 Kindern konstant blieb (24 
Mädchen, 32 Jungen), war in der Kontrollgruppe durch Umzug oder Krankheit am Testtag ein 
Dropout von sechs Kindern zu verzeichnen. Die Kontrollgruppe (KG) bestand daher aus N = 
48 Kindern (26 Mädchen, 22 Jungen). Die Testungen fanden im Januar 2010 statt.  
 
Erhebungsinstrumente   
Zur Überprüfung des Leseverständnisses und der Rechtschreibkompetenz der Kinder wurden 
zwei Verfahren eingesetzt. Einerseits kam der Leseverständnistest für Erst- bis Sechstklässler 
(ELFE 1-6, Lenhard & Schneider, 2006) zur Anwendung, für den ab der ersten Klasse 
Normen zum Schuljahresende sowie ab der zweiten Klasse Normen zur Schuljahresmitte für 
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die Bereiche Wortverständnis, Satzverständnis sowie Textverständnis vorliegen. Bei der 
vorliegenden Studie wurde die Testung auf die Untertests „Wortverständnis“ und 
„Satzverständnis“ beschränkt. Zur Überprüfung der Rechtschreibfertigkeiten wurde die 
Hamburger Schreibprobe 1+ (HSP 1+, May, 2002) durchgeführt, die Normen für die Mitte 
der zweiten Klassenstufe aufweist. Die Auswertung der HSP 1+ erfolgte sowohl nach der 
Anzahl der richtig geschriebenen Wörter als auch nach der Anzahl der Graphemtreffer.  
Beide Verfahren wurden in Form von Gruppentestungen im Klassenverband durchgeführt.  
 
Auswertungsstrategie 
Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte anhand einer univariaten Varianzanalyse. Für 
die Berechnung der Wirksamkeit werden die Effektstärken des partiellen ?² nach Cohen 
(1988) angegeben.  
 
Ergebnisse der Studie 2 
Die Varianzanalyse zeigt, dass geförderte Kinder in allen vier abgefragten Bereichen höhere 
Mittelwerte erreichen als Kinder der Kontrollgruppe. Im Bereich des Leseverständnisses auf 
Wort- und Satzebene, abgeprüft mittels Elfe 1-6, zeigen die geförderten Kinder sogar 
signifikant bessere Ergebnisse. Zudem liegen die Mittelwerte der geförderten Kindern im 
Bereich der Rechtschreibung (HSP 1+) sowohl in der Auswertung nach Anzahl der richtig 
geschriebenen Wörter als auch in der Auswertung nach Anzahl der Graphemtreffer über 
denen der Kontrollkinder (s. Tab. 2). 
___________________________________________________________________________ 
 
Hier Tabelle 2 einfügen 
___________________________________________________________________________ 
 
 
 
Anhang  188 
 
 
Diskussion 
In der vorliegenden Studie wurde erstmals das Trainingsprogramm Lobo vom Globo für 
Schulanfänger überprüft (N = 110). Unter der Voraussetzung, dass beide Gruppen sich nicht 
in den Prätestwerten unterscheiden, erreichen die Kinder der Fördergruppe in vier Untertests 
signifikant höhere Mittelwerte als die Kinder der Kontrollgruppe. Die 
Wirksamkeitsüberprüfung des Trainings zeigt mittlere Effekte, vor allem für die 
phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne (Silben segmentieren, reimen) und in beiden 
Untertests zur Lautsynthese (lautierte Wörter zeigen sowie lautierte Wörter benennen). Im 
dritten Untertest der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne, dem Untertest „Reime 
produzieren“ erzielen die Kontrollkinder einen leicht höheren Mittelwert als die Förderkinder. 
In den Untertests „Anlaute finden“ und „Anlaute benennen“ können keine Trainingseffekte 
nachgewiesen werden. Eine mögliche Erklärung hierfür ist, dass die Kontrollgruppe dieser 
Studie genau wie die Fördergruppe aus Schulanfängern bestand. Sowohl Kontroll- als auch 
Förderkinder wurden im Schulkontext unterrichtet, so dass auch die Kontrollgruppe auf 
diesem Weg eine Förderung erhielt, die Bestandteile der phonologischen Bewusstheit 
aufweist. Insbesondere zum Einstieg in den Lese- und Schriftspracherwerb wird das 
„Erhören“ von Anlauten explizit gelernt, also genau der Bestandteil, den die Untertests 
„Anlaute finden“ und „Anlaute benennen“ abfragen. Nach Blaser, Preuss, Groner, Groner und 
Felder (2007) entspricht dieses Ergebnis gängigen Befunden, wonach die Kompetenzen der 
phonologischen Bewusstheit durch den einsetzenden Schriftsprachunterricht ohnehin einen 
deutlichen Entwicklungsfortschritt erfahren. In den anderen beiden Untertests zur 
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne, „lautierte Wörter zeigen“ und „lautierte 
Wörter benennen“ zeigen sich signifikant höhere Mittelwerte zugunsten der Fördergruppe.  
Da das Training dem übergeordneten Ziel dient, Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten 
vorzubeugen, wurden die Kinder (N = 104) in der Mitte des zweiten Schuljahres mit einem 
Leseverständnis- und einem Rechtschreibtest überprüft. Mit Hilfe dieses Vorgehens sollten 
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neben kurzfristigen auch langfristige Effekte erhoben werden. Es zeigt sich, dass Kinder, die 
an der Lobo vom Globo-Förderung zu Schulbeginn teilgenommen haben, Mitte der zweiten 
Klasse signifikant höhere Mittelwerte im Bereich des Leseverständnisses, sowohl auf Wort- 
als auch auf Satzebene, zeigen als die nicht geförderten Kinder. Zudem weisen die 
geförderten Kinder in ihrer Rechtschreibleistung höhere, allerdings nicht signifikante, 
Mittelwerte auf. Dieses Ergebnis stimmt mit den Ergebnissen verschiedener Studien überein, 
die belegen, dass Kinder, die an einem Training zur Förderung der phonologischen 
Bewusstheit teilgenommen haben, langfristig bessere Leseleistungen zeigen als nicht 
geförderte Kinder (Ball & Blachman, 1991; Hatcher et al., 1994; Brennan & Ireson, 1997). 
Auch Frost, Madsbjerg, Niedersøe, Olofsson und Møller Sørensen (2005) sowie Hogan, Catts 
und Little (2005) konnten in Längsschnittstudien nachweisen, dass die phonologische 
Leistungsfähigkeit im Kindergarten- bzw. Grundschulalter einen starken Prädiktor für spätere 
Leseleistungen darstellt. Im Gegensatz dazu fanden Schneider, Roth & Ennemoser (2000) in 
ihrer Studie mit deutschen Kindern stärkere Effekte eines phonologischen Trainings auf die 
Rechtschreib- statt auf die Leseleistung. Als Begründung hierfür führen sie an, dass die 
Variable „Rechtschreibung“ für den Lese- und Schriftspracherwerb im deutschsprachigen 
Raum wichtiger sei als die Variable „Lesen“. Unterstützung findet diese Begründung bei 
Goswami, Ziegler und Richardson (2005), die bestätigen, dass die Sprachen Englisch und 
Deutsch zwar in ihrer phonologischen und orthografischen Struktur ähnlich seien, jedoch 
nicht in Bezug auf ihre Beschaffenheit. So folge die deutsche Orthographie im Gegensatz zur 
Englischen einer weitaus deutlicheren Phonem-Graphem-Zuordnung, aufgrund dessen sollten 
insbesondere englische Studienergebnisse nur mit Vorbehalt auf den deutschen Sprachraum 
übertragen werden (Goswami, Ziegler & Richardson, 2005). 
In der vorliegenden Studie konnten schwache Effekte auf die Rechtschreibung und 
signifikante Mittelwertsunterschiede in Bezug auf die Leseverständnisleistung zugunsten der 
geförderten Kinder nachgewiesen werden. Warum in dieser Studie entgegen der oben 
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genannten Arbeiten von Schneider et al. (2000) und Goswami et al. (2005) stärkere Effekte 
auf das Leseverständnis gefunden werden konnten, lässt sich mit der expliziten Förderung des 
Textverständnisses im Lobo vom Globo-Training erklären.  
Das vorliegende Training zur Förderung der phonologischen Bewusstheit wurde als 
Präventionsprogramm mit dem Ziel entwickelt, Kindern den Einstieg in den Lese- und 
Schriftspracherwerb zu erleichtern sowie Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten 
vorzubeugen. Gerade vor dem Hintergrund, dass es sich um ein Präventionsprogramm 
handelt, müssen die erreichten mittleren Effekte besondere positive Beachtung finden, da 
universelle Präventionsstudien häufig nur kleine Effekte nachweisen können (Heinrichs, 
Döpfner & Petermann, 2008).     
 
Ausblick 
Eine erneute Überprüfung der Kinder ist in der dritten Klasse geplant, um zu beobachten, ob 
sich der Vorteil der Förderkinder über die Zeit bestätigen lässt. So weisen auch Roth und 
Schneider (2002) daraufhin, dass das dritte Schuljahr besonders wichtig für die Untersuchung 
langfristiger Effekte eines Training der phonologischen Bewusstheit sei, da ab diesem 
Zeitpunkt Lese-Rechtschreibprobleme besonders deutlich würden, denn vorher griffen häufig 
noch Kompensationsstrategien. Für diese Testung ist es notwendig, dass alle Untertests des 
ELFE 1-6 durchgeführt werden, so dass die Leseverständnisleistung der Kinder zukünftig 
nicht nur auf Wort- und Satz-, sondern auch auf Textebene beurteilt werden kann.  
Neben dem hier vorgestellten Schulprogramm liegt zudem ein kindergartenbasiertes 
Förderprogramm vor (Fröhlich, Metz & Petermann, 2010). Beide Lobo vom Globo-
Programme können aufeinander aufbauend durchgeführt werden, so dass der Übergang vom 
Kindergarten zur Schule im Sinne des Brückenjahrs begleitet werden kann. Die 
Wirksamkeitsüberprüfung des Kindergartentrainings zeigt, dass geförderte Kinder in allen 
Untertests des TPB (gleiche Auswahl der Untertests wie in der vorliegenden Studie) 
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signifikant höhere Mittelwerte erzielen als nicht geförderte Kinder (Fröhlich, Metz & 
Petermann, 2009). Daraus ist zu schließen, dass die Lobo vom Globo-Förderung der 
phonologischen Bewusstheit im letzten Kindergartenjahr eine sinnvolle und effektive 
Vorbereitung auf den Lese- und Schriftspracherwerb darstellt. Die Ergebnisse der 
Wirksamkeitsüberprüfung der schulischen Förderung müssen differenzierter betrachtet 
werden: So zeigen geförderte Kinder in vier von sieben Untertests signifikant höhere 
Mittelwerte als nicht geförderte Kinder. Insgesamt scheinen Kinder durch den „normalen“ 
Unterricht auch phonologisch gefördert zu werden, so dass die Effekte der schulischen 
Förderung im Vergleich zu den erzielten Effekten im Kindergarten deutlich geringer 
ausfallen. Dennoch gibt es gute Gründe, die neben einer Förderung im Kindergarten auch für 
eine schulische Förderung der phonologischen Bewusstheit sprechen: Einerseits zeigen die 
langfristigen Ergebnisse, dass die mit Lobo vom Globo geförderten Kinder im Vergleich zu 
den nicht explizit geförderten Kindern nach knapp anderthalb Jahre deutlich bessere 
Leseleistungen zeigen. Andererseits lassen die Erfahrungsberichte der Lehrkräfte darauf 
schließen, dass insbesondere schwächere Kinder von der doppelten Förderung profitieren und 
mit Hilfe der Programme deutlich leichter den Einstieg in den Lese- und Schriftspracherwerb 
bewältigen können. Derzeit wird überprüft, ob und in welchem Ausmaß Kinder von einer 
Übergangsförderung der phonologischen Bewusstheit (d.h. Training sowohl im Kindergarten 
als auch zu Schulbeginn) profitieren. Mit Hilfe dieser Datenanalyse wird die Frage 
beantwortet werden können, welche Bereiche der phonologischen Bewusstheit sich im 
Kindergarten und welche sich in der Schule optimal bzw. vertiefend fördern lassen. Die Daten 
dieser Evaluation werden in Kürze veröffentlicht.  
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Tabelle 1. Mittelwerte und Standardabweichungen sowie F-Werte, Signifikanzniveau und 
Effektstärken nach kovarianzanalytischer Berechnung 
TPB 
Untertests 
Prätest Posttest Teststatistiken 
FG KG FG KG FG KG ?
? M  
(SD) 
M  
(SD) 
M  
(SD) 
M  
(SD) 
Madj Madj F p ?² 
Silben 
segmentieren  
9.79 
(2.02) 
8.22 
(2.63) 
11.02 
(1.82) 
9.44 
(1.78) 
10.88 9.58 13.33 .000*** .11 
Reime 
identifizieren  
10.05 
(2.04) 
8.76 
(2.79) 
11.48 
(1.09) 
10.07 
(2.28) 
11.27 10.29 9.65 .002** .08 
Reime 
produzieren  
20.11 
(10.25) 
13.85 
(9.45) 
30.00 
(13.85) 
26.61 
(17.12) 
27.33 29.39 .63 .430 .01 
Anlaute    
finden  
8.19 
(2.57) 
6.38 
(3.40) 
11.25 
(1.40) 
10.16 
(2.41) 
10.97 10.46 2.16 .144 .02 
Anlaute 
benennen  
9.44 
(2.61) 
6.65 
(3.82) 
11.82 
(.54) 
10.94 
(1.86) 
11.56 11.22 1.80 .182 .02 
lautierte 
Worte zeigen  
7.84 
(2.73) 
6.11 
(3.81) 
11.34 
(1.23) 
10.11 
(2.13) 
11.14 10.32 7.21 .008** .06 
lautierte 
Worte 
benennen 
2.98 
(3.39) 
1.74 
(2.52) 
9.34 
(2.29) 
6.81 
(3.44) 
9.04 7.12 15.18 .000*** .12 
Anmerkungen: KG = Kontrollgruppe, FG = Fördergruppe, Madj = adjustierter Mittelwert (adjustiert um die 
Prätestwerte). * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. Klassifikation der Effektstärken nach Cohen (1988): ?² >.01 = 
klein, ?² >.06 = mittel, ?² >.13 = groß 
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Tabelle 2. Mittelwerte und Standardabweichungen für die ELFE 1-6 Untertest 
„Wortverständnis“ (max. 72 Items) und „Satzverständnis (max. 28 Items), für die HSP 1+ 
„Anzahl richtig geschriebener Wörter“ (max. 15 Rohpunkte)  und „Graphemtreffer“ (max. 63 
Rohpunkte) sowie F-Werte, Signifikanzniveau und Effektstärke nach varianzanalytischer 
Berechung 
 
Testverfahren  
 
Gruppen 
FG KG 
Teststatistiken 
? M  
(SD) 
M  
(SD) 
F p ?² 
ELFE 1-6  
UT: Wortverständnis  
29.84 
(11.28) 
22.08 
(9.84) 
13.73 .000*** .12 
ELFE 1-6  
UT: Satzverständnis 
11.16 
(6.31) 
7.50 
(4.76) 
10.85 .001*** .10 
HSP 1+  
Auswertung nach Anzahl der 
richtig geschriebenen Wörter  
8.80 
(2.38) 
7.83 
(2.72) 
3.76 .055 .04 
HSP 1+ 
Auswertung nach Anzahl der 
Graphemtreffer  
53.29 
(4.29) 
51.39 
(5.91) 
3.18 .078 .03 
Anmerkungen: KG = Kontrollgruppe. FG = Fördergruppe. * p < .05. ** p < .01. *** p < .001; 
Klassifikation der Effektstärken nach Cohen (1988): ?² >.01 = klein. ?² >.06 = mittel. ?² >.13 = groß 
 
 
 
Erklärung zur Urheberschaft  197 
 
 
Erklärung zur Urheberschaft 
 
 
Hiermit bestätigen wir, Herr Prof. Dr. Franz Petermann, Herr Dr. Norbert Karpinski, Frau 
Dipl. Psych. Linda P. Fröhlich, Frau Dipl. Psych. Julia-Katharina Rißling und Frau B.Sc. 
Esmahan Belhadj Kouider, dass die fünf Manuskripte 
 
I. Metz, D. & Petermann, F. (2010). Sprachdiagnostik und -förderung im Grundschulalter. 
Monatsschrift Kinderheilkunde, 158, 1125-1136. 
 
II. Metz, D., Fröhlich, L.P. & Petermann, F. (2009). Sprachstandserhebungsverfahren für 
Fünf- bis Zehnjährige (SET 5-10). Konstruktion und Analyse. Kindheit und 
Entwicklung, 18, 194-203. 
 
III. Metz, D., Belhadj-Kouider, E., Karpinski, N. & Petermann, F. (angenommen). Die 
Validität des Sprachstandserhebungstests für fünf- bis zehnjährige Kinder: erste 
Analysen. Das Gesundheitswesen. 
 
IV. Metz, D., Rißling, J.-K., Karpinski, N. & Petermann, F. (eingereicht). Erste Analysen 
zur Kriteriumsvalidität des Sprachstandserhebungstests für Kinder im Alter zwischen 
fünf und zehn Jahren (SET 5-10). Sprache Stimme Gehör.   
 
V. Metz, D., Fröhlich, L.P., Rißling, J.-K. & Petermann, F. (2011). Kurz- und 
Langzeiteffekte einer Förderung der phonologischen Bewusstheit bei Schulanfängern. 
Zeitschrift für Psychiatrie, Psychologie und Psychotherapie, 59, 65-72. 
 
die dieser Dissertation zugrunde liegen, von Frau Dorothee Metz selbstständig erarbeitet 
wurden. 
 
Frau Metz war hauptverantwortlich für die Konzeption und die Erstellung der Beiträge 
sowie für statistische Analysen und Revisionen. Ideen, Anregungen und Korrekturen 
stammen von unserer Seite. 
 
 
 
Erklärung zur Urheberschaft  198 
 
 
 
 
 
 
__________________________                       _____________________________ 
(Datum, Ort)                                                        (Prof. Dr. Franz Petermann) 
 
 
 
 
 
__________________________                       _____________________________ 
(Datum, Ort)                                                        (Dr. Norbert Karpinski) 
 
 
 
 
 
__________________________                       _____________________________ 
(Datum, Ort)                                                        (Dipl. Psych. Linda P. Fröhlich) 
 
 
 
 
 
__________________________                       _____________________________ 
(Datum, Ort)                                                        (Dipl. Psych. Julia-Katharina Rißling) 
 
 
 
 
 
__________________________                       _____________________________ 
(Datum, Ort)                                                        (B.Sc. Esmahan Belhadj Kouider) 
 
Eidesstattliche Erklärung  199 
 
 
Eidesstattliche Erklärung 
 
Hiermit versichere ich, Dorothee Metz, dass ich die vorliegende kumulative Dissertation 
selbstständig verfasst und außer den aufgeführten keine anderen Quellen und Hilfsmittel 
verwendet habe. Soweit aus den im Literaturverzeichnis angegebenen Werken Stellen im 
Wortlaut oder Sinn entnommen sind, sind sie in jedem Fall unter Angabe der Entlehnung 
kenntlich gemacht. 
 
Die Arbeit wurde nicht anderweitig zu Prüfungszwecken vorgelegt. 
 
 
 
 
 
 
___________________________                           _________________________ 
Ort, Datum                                                            Unterschrift 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
